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RESUMO 
 
 
Esta pesquisa objetivou investigar a dimensão do afeto no desenvolvimento 
cultural da criança, a partir da análise da ambiência cultural e afetiva construída 
nas relações entre os sujeitos que fazem parte de uma turma de Educação 
Infantil. Visando dar conta desta reflexão, assumimos como referencial teórico-
metodológico os pressupostos da perspectiva histórico-cultural do 
desenvolvimento, através das contribuições de Vigotski e de autores 
contemporâneos desta perspectiva. Vigotski ressalta que a natureza psíquica do 
homem é formada pelo conjunto de relações sociais convertidas em funções da 
personalidade e por isso reflete sobre a importância do meio para o 
desenvolvimento da criança. Smolka e Magiolino (2010) afirmam que “as 
funções psicológicas superiores são ao mesmo tempo intelectuais e afetivo-
volitivas” (p.35), por conta disso não se pode estudar uma função psicológica 
(percepção, atenção, memória, linguagem, emoção, entre outras) de forma 
isolada, mas na conexão estabelecida entre elas. A partir deste pressuposto, 
realizamos o trabalho empírico através de um estudo de caso com duas crianças 
que estão em processo de aquisição da linguagem verbal, em uma creche 
municipal situada num município do interior de São Paulo. O estudo e as análises  
realizados levaram a considerações importantes sobre: as relações afetivas 
como constitutivas do meio tem um papel significativo no desenvolvimento da 
criança; a linguagem que afeta a criança nos seus modos de pensar e sentir; o 
papel da palavra na elaboração dos afetos, pois à medida que a criança 
conquista a linguagem verbal, ela organiza novas formas de expressar suas 
emoções; a construção do (des)interesse pela criança no contexto das relações 
afetivas; o aparecimento das manifestações das expressões emocionais pela 
criança e os significados atribuídos a cada uma delas pelos adultos e outras 
crianças; a relevância da mediação do professor para a (re)elaboração dos 
afetos e expressão das emoções; e, a partir deste processo de (trans)formação 
das emoções e afetos, o modo como a criança vai se constituindo enquanto 
sujeito em seu processo de desenvolvimento cultural. 
 
 
 
ABSTRACT 
 
This research aimed to investigate the dimension of affection in the cultural de-
velopment of the child, based on the analysis of the cultural and affective ambi-
ence built in the relationships between the subjects that are part of a class of 
Early Childhood Education. In order to account for this reflection, we assume as 
a theoretical-methodological reference the assumptions of the historical-cultural 
perspective of development, through the contributions of Vygotsky and contem-
porary authors of this perspective. Vigotski points out that the psychic nature of 
man is formed by the set of social relations converted into functions of the per-
sonality and therefore reflects on the importance of the means for the develop-
ment of the child. Smolka and Magiolino (2010) argue that "higher psychological 
functions are both intellectual and affective-volitional" (p.35), because of this we 
can not study a psychological function (perception, attention, memory, language, 
emotion, among others) in isolation, but in the connection established between 
them. From this assumption, we carried out the empirical work through a case 
study with two children who are in the process of verbal language acquisition, in 
a municipal nursery located in a municipality in the interior of São Paulo. The 
study and the analyzes carried out led to important considerations about: affec-
tive relations as constitutive of the environment plays a significant role in the de-
velopment of the child; the language that affects the child in his ways of thinking 
and feeling; the role of the word in the elaboration of affections, for as the child 
gains verbal language, it organizes new ways of expressing its emotions; the 
construction of (dis)interest in the child in the context of affective relationships; 
the appearance of the manifestations of emotional expressions by the child and 
the meanings attributed to each of them by adults and other children; the rele-
vance of the teacher's mediation to the (re)elaboration of the affections and ex-
pression of the emotions; and, from this process of (trans)formation of emotions 
and affections, the way in which the child is constituted as subject in its process 
of cultural development. 
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INTRODUÇÃO 
 
A vida precisa do vazio: a lagarta dorme num vazio chamado casulo até 
se transformar em borboleta. A música precisa de um vazio chamado 
silêncio para ser ouvida. Um poema precisa do vazio da folha de papel 
em branco para ser escrito. E as pessoas, para serem belas e amadas, 
precisam ter um vazio dentro delas. 
(Rubem Alves, O Vazio, 2002) 
 
Iniciar o curso de pedagogia na Universidade Estadual de Feira de Santana 
(UEFS), significou muito mais do que apenas uma formação de professores. Foi 
o preenchimento de muitos vazios que existiam em mim. Este termo vazio não 
está sendo significado neste contexto como uma completa ausência de alguma 
coisa, mas por aquilo que está incompleto, aquilo que precisa ser preenchido com 
novas formas de significação ou ressignificação. Fazer pedagogia foi assim, me 
encontrar e me perder para me reencontrar. Tinha acabado de sair de uma escola 
particular no início do mês de dezembro e em fevereiro estava começando a 
ensinar para uma turma de 1ª série (Ensino Fundamental – até então, de oito 
anos) que fazia parte de um projeto social1 num dos bairros mais carentes e 
perigosos da cidade de Feira de Santana/BA. Quanto contraste! Quantos dilemas 
a enfrentar! 
Essas duas experiências, cursar pedagogia e ensinar no projeto, fizeram 
parte de um processo de redescoberta, de libertação, de metamorfose, de sair do 
vazio do casulo e descobrir que havia um mundo muito maior, com possibilidades 
imensas. Um mundo onde o significado não estava na posse de bens materiais, 
não estava marcado na diferença existente entre as pessoas, mas no valor 
atribuído a elas. Quantas coisas tive que aprender com aquelas crianças que em 
algum momento achei que iria ensinar! Ao final do ano, ouvi dizer que eu ensinei 
bem, mas as lições que eu tive ao longo dele carrego na minha história e no meu 
processo de humanização porque para mim eu era alguém que apenas existia, 
mas, a partir dali, compreendi que precisava me (re)construir.  
Ao iniciar neste grupo de crianças da 1ª série, me deparei com vários 
conflitos. Como ensinar? De que forma ensinar? O que poderia fazer por essas 
                                                 
1 Projeto Social, vinculado a Sociedade Beneficente Filadélfia na cidade de Feira de Santana/BA. 
Responsável por uma instituição de Educação Infantil e primeira etapa do Ensino Fundamental, 
atendia crianças oriundas de famílias de baixa renda no bairro Baraúnas, onde o tráfico de drogas 
e a violência é muito forte. Muitas crianças que faziam parte do projeto viviam em situação de 
risco. 
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crianças? Como ajudá-las no seu processo de desenvolvimento? Percebi que a 
situação vivenciada por elas interferia muito nas aulas, não só na minha, como na 
de outros colegas da escola. Situações de crianças que chegavam com fome, 
outras envolvidas no tráfico de drogas, relatos de agressão na família, de abusos 
sexuais sofridos e até envolvimento com o crime e com a prostituição. Angústias 
presentes no dia a dia da instituição. Todas estas questões, que diziam respeito 
à condição de vida destas crianças, à sua segurança e bem-estar social, bem 
como à efetiva garantia de seus processos de aprendizagem e desenvolvimento, 
sempre me inquietaram bastante.  
Lembro-me de uma vez que estava incomodada por ver meus alunos com 
os dentinhos estragados e resolvi estudar com eles sobre higiene bucal. Consegui 
materiais odontológicos para a aula e me preparei para expor tudo que tinha lido 
a respeito, mas ao começar a explicar sobre a importância da escovação um aluno 
me interrompe e diz: “Prô, minha mãe não tem dinheiro para comprar feijão e 
arroz, como ela vai comprar creme dental?”. Depois deste questionamento, senti 
vergonha de tudo que pensei, pois tinha partido da minha realidade de vida e não 
da realidade deles. Com o passar do tempo comecei a perceber que esta criança 
só ficava mais calma depois do lanche da escola e a minha aula era no turno 
vespertino. Quando conversei com ele descobri que costumava vir para a escola 
sem ter se alimentado. A escola começou a servir almoço e lanche no final da 
tarde para esta criança e para outras que íamos descobrindo que não tinham 
condições de comprar comida. 
Ao longo da minha formação em Pedagogia, a pergunta feita nesta aula 
por esta criança, teve, em mim, o efeito de uma escavadeira que cava, revolve, 
remove e às vezes até coloca a terra. Eu acreditava que cada matéria que 
estudava ao longo do curso me traria a resposta, cada leitura me daria a 
possibilidade de chegar a alguma conclusão sobre o que e como planejar. E ainda 
mais, compreendia que não ter atingido aquela criança ou aquela turma com todos 
aqueles “recursos pedagógicos”, não significava que não era importante falar 
sobre os cuidados com a higiene bucal. Mas como abordar? Descobri naquela 
experiência, que a escola era limitada, que o professor não tinha todas as 
respostas, mas ao contrário, convivia com muito mais questões, do que com 
respostas. Claro que não cheguei tão rápido a esta conclusão, pois no início, achei 
que o problema estava em mim, afinal nem professora era ainda, nem magistério 
tinha feito e não tinha aprendido a lidar com estas situações. 
13 
 
Estava começando a compreender que para além do que era ensinado, 
havia problemas que tínhamos que enfrentar e aprender a superar, mas não me 
sentia satisfeita apenas em passar por estes problemas, queria ter respostas, ou 
até mesmo resolver. Afinal, acreditava que este era o “dever” da escola. 
Depois de concluir o curso de pedagogia assumi a coordenação 
pedagógica desse projeto. Entre o iniciar a docência no projeto e o ser 
coordenadora pedagógica dele, outras experiências profissionais foram sendo 
delineadas; experiências somadas em creche e duas escolas particulares na 
cidade de Feira de Santana, na função de professor e posteriormente também na 
coordenação.  
Durante a minha trajetória na coordenação do projeto, deparei-me com 
uma criança que estava sendo matriculada numa turma da Educação Infantil. Ela 
tinha entre 02 e 03 anos de idade e era uma menina muito esperta, alegre e cheia 
de curiosidade. Soube ali, que ela era a mesma criança divulgada na mídia do 
estado da Bahia, que era filha e neta de um homem que manteve em cárcere 
privado a sua esposa e filhas durante anos. Esta família morava na zona rural, 
porém com certa distância da localidade mais próxima. A família foi descoberta 
por um morador da comunidade, que foi procurar o homem porque ele sumiu do 
povoado por alguns dias. Ao encontrar sua casa, descobriu que ele tinha falecido 
e que sua esposa e filhas eram mantidas em cativeiro. Uma das filhas deste 
senhor, tinha engravidado dele, após sofrer vários abusos na frente da sua mãe. 
Quando a família foi encontrada, a criança já tinha nascido. Aquela criança, até 
completar 05 anos, se desenvolvia como as outras, aprendeu cedo a escrever o 
seu primeiro nome, coisa que outros colegas da turma ainda não faziam. Era 
meiga e brincava com todos. Ao chegar no Grupo 52, a menina iniciou o ano bem 
diferente, estava alheia a tudo, não falava, não sorria, não queria fazer nada, nas 
atividades voltou a rabiscar, fazendo traços fortes que chegavam até a rasgar o 
papel. Ao conversar com a avó, ela nos informou que a menina ficou sabendo 
sobre sua história através de outras pessoas. Ao tomar consciência de sua 
história, ela mudou e começou a regredir em seu desenvolvimento. 
Encaminhamos a criança a um psicólogo que, depois de atendê-la, compartilhou 
que, ao se dar conta da sua história de vida, a criança não soube lidar com este 
sofrimento e sua nova postura representava uma fuga da realidade. 
                                                 
2 Grupo 5 (G5) – era a turma composta por crianças que estavam para completar 5 anos. 
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É importante destacar, que na época, não conseguimos ajudar esta criança 
a voltar à realidade e, novamente, ter esperança e alegria. Mas, a partir desta 
situação, meus olhos ficaram mais sensíveis a casos como este e isto tem me 
motivado a ler, estudar e pesquisar. 
A descrição deste cenário me levou a questionar se experiências como esta 
podem de fato interferir nos processos de aprendizado e desenvolvimento da 
criança. E se interferem, de que forma isto acontece? E como a escola pode 
ajudá-las? Esses questionamentos, pouco a pouco, foram se delineando com 
mais clareza porque experiências semelhantes a estas se acumularam em minha 
trajetória profissional, seja em instituições particulares de ensino (onde também 
ouvi relatos de violência sexual sofrido por crianças), seja na na docência do 
Ensino Superior, na condição de professora substituta, na Universidade Estadual 
de Feira de Santana (UEFS), no Campus XIII (Itaberaba) da Universidade do 
Estado da Bahia (UNEB), como também, nos programas de formação de 
professores do estado da Bahia feitos pela UNEB e UEFS em vários municípios 
que trabalhei. Em cada um destes lugares, somo a quantidade de relatos de 
crianças que viveram situações de agressão, abuso e maus tratos e em cada um 
destes casos, a quantidade de professores que compartilhavam a dificuldade que 
tinham para ajudar estas crianças no interior da escola porque, da mesma forma 
que a menininha do projeto, estas crianças estavam comprometidas em seu 
processo de desenvolvimento.  
Com o passar do tempo, assumi em 2009 o concurso público da 
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), no Campus IX – Barreiras. Nesta 
cidade, fui descobrindo que também é muito forte a prostituição infantil, os maus 
tratos à criança, os abusos sexuais, o abandono de crianças e o uso de drogas. 
Como professora da UNEB e, mais especificamente, do componente curricular 
Infância e Educação Infantil, fui sentindo a necessidade posta pela realidade local 
de pesquisas na área, por esta razão busquei o mestrado e o adensamento numa 
reflexão teórica que me permitisse encontrar respostas para esses problemas que 
se configuravam no meu dia a dia.  
Ao longo desta trajetória, fui percebendo o quanto o nosso sistema 
educacional é ainda excludente. Muitos professores da educação básica ao lidar 
com situações de crianças que chegam a eles assim, se queixam e temem viver 
este processo, pois nem toda criança se isola como a menininha do projeto. 
Algumas reagem de forma extremamente agressiva, demonstrando dificuldade no 
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processo de interação e aprendizagem e isto incomoda porque o professor não 
sabe o que fazer e como fazer. As posturas das crianças ainda são reconhecidas 
por ele como um obstáculo e, muitas vezes, como algo inerente a própria criança 
ou a sua família. 
A tentativa de responsabilizar as crianças ou suas famílias por suas 
dificuldades escolares é algo histórico na psicologia (nos anos 1970, aqui no 
Brasil). Essa perspectiva ganhou força com a “sustentação nos baixos escores 
obtidos (...) nos testes psicológicos voltados para a mensuração da capacidade 
intelectual dos indivíduos” (SAWAYA, 2002, p. 198). Não é nossa intenção atribuir 
essa teoria da carência cultural aos problemas de aprendizagem das crianças, 
mas refletir sobre essa trajetória. Esta teoria aborda que “o fracasso escolar dos 
alunos de camadas populares se deve a deficiências ou déficit ou privação cultural 
decorrentes das suas precárias condições de vida” (SAWAYA, 2002, p. 199). Esta 
teoria ainda mantém no aluno a responsabilidade por seu insucesso. Outra teoria 
que não representa aquilo que queremos discutir, é a teoria da diferença cultural 
que “baseia-se na ideia de que o aluno pobre fracassa na escola não porque seja 
portador de deficiências, mas porque difere das crianças das classes média e alta” 
(SAWAYA, 2002, p. 200). Nesta abordagem teórica, a escola tem uma concepção 
de aluno ideal e se enxerga como despreparada para lidar com a diferença entre 
o ideal e o real.  
Patto (1985), num texto originado a partir de uma palestra proferida no 
Encontro do Ciclo Básico em São Paulo, abordou o tema “A criança da escola 
pública: deficiente, diferente ou mal trabalhada?”. Neste texto, a autora 
problematiza e discute teorias e mitos que se formaram ao longo do tempo na 
tentativa de responder os motivos do fracasso escolar, dentre eles:  
 A imagem negativa da criança da “classe baixa” que sugere que o ambiente 
vivido não favorece um desenvolvimento psicológico saudável;  
 A teoria da carência cultural que contribuiu para legitimar crenças e 
preconceitos;  as práticas escolares responsáveis por produzir estes 
fracasso;  
 As práticas do encaminhamento das crianças que não aprendem à médicos 
e psicólogos, mostrando assim, a visão medicalizada e psicologizada dos 
educadores;  
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 a prática de mudança contínua de sala vivenciada pelas “crianças que não 
aprendem”, ocasionando a falta de vínculos afetivos formados entre a 
criança, o professor e outras crianças;  
 a conflituosa relação entre professor-aluno e família-escola;  
 o mito da deficiência da linguagem, que sugere que as crianças da classe 
trabalhadora e pobre tem deficiência de linguagem, o que dificulta a 
comunicação professor-aluno, insinuando, portanto, que elas podem ser 
portadoras de lesões ou disfunções cerebrais;  
 o mito da desnutrição, da carência afetiva, da evasão escolar que coloca 
que a criança da classe baixa abandona a escola apenas por necessidade 
de trabalhar  
 e, finalmente, o mito da gratuidade do ensino público.  
Este estudo é significativo porque descreveu de forma bem precisa o 
cenário educacional brasileiro num momento histórico. E, ainda hoje nos faz 
pensar sobre as questões sociais inerentes à produção do fracasso escolar. 
Vivemos numa sociedade que tem como discurso a defesa do 
desenvolvimento da criança (Art. 29 da LDB3, Art. 53 do ECA4 e 205 da CF5), a 
igualdade e a segurança (Art. 5º da CF), apesar de não possibilitar a todos, as 
condições necessárias para que isto seja concretizado. É válido destacar que 
quando encontramos na legislação o termo igualdade, logo temos que nos 
reportar às diferenças porque nunca trataremos de forma igualitária se dermos a 
todos as mesmas condições. Aos diferentes temos que oportunizar situações, 
mediações, possibilidades diferentes, para que desta forma possamos nos 
aproximar daquilo que chamamos de igualdade.  
Sabemos que distante daquilo que prega como igualdade, a escola ainda 
tem contribuído para perpetuar as desigualdades sociais, ao mesmo tempo que 
as tem legitimado. Sobre isto Bourdieu (2008) afirma: 
 
(...) ela transforma as desigualdades de fato em desigualdades de 
direito, as diferenças econômicas e sociais em “distinção de qualidade” 
(...) Além de permitir à elite se justificar em ser o que é (...), contribui 
para encerrar os membros das classes desfavorecidas no destino que a 
sociedade lhes assinala (...). (p. 59)  
                                                 
3 LDB – Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996. 
4 ECA – Estatuto da Criança e do Adolescente – Lei nº 8.069, 13 de julho de 1990 (atualizado até 
a Lei nº 12.796/2013, de 04 de abril de 2013) 
5 CF – Constituição Federal de 1998 
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A análise de Bourdieu constata que o sistema escolar “é um dos fatores 
mais eficazes de conservação social” (BOURDIEU, 2008, p.41).  
A escola desta forma, perpetua os privilégios de uma classe, em detrimento 
às conquistas da outra, levando a um constante processo de desigualdade e 
exclusão social.  
 
Existem valores e representações do mundo que acabam por excluir as 
pessoas. Os excluídos não são simplesmente rejeitados física, 
geográfica ou materialmente, não apenas do mercado e de suas trocas, 
mas de todas as riquezas espirituais, seus valores não são 
reconhecidos, ou seja, há também uma exclusão cultural. 
(WANDERLEY, 2001, p. 18) 
  
O mais contraditório de tudo isto é que a escola tem como marca de seu 
discurso a ideia de inclusão social. O princípio que orienta a estruturação dessa 
escola está posto na Declaração de Salamanca (UNESCO, 1994), a saber: incluir 
todas as crianças “independente de suas condições físicas, intelectuais, sociais, 
emocionais, linguísticas ou outras” (p. 17).  
Para analisar esta contradição, Sawaia (2001) utiliza o termo “dialética da 
exclusão/inclusão” fundamentando-se na concepção marxista de que para a 
manutenção do sistema capitalista é fundamental a conservação da miséria e da 
servidão. Desta forma, a exclusão torna-se uma estratégia histórica de 
perpetuação da ordem social, ou seja, da ratificação das desigualdades. Sawaia 
ainda faz uma reflexão com base na obra de Foucault “a inclusão social é 
processo de disciplinarização dos excluídos, portanto, um processo de controle 
social e manutenção da ordem na desigualdade social” (SAWAIA, 2001, p. 107-
108). 
Quando nos referimos a crianças em situações de exclusão/inclusão social, 
estamos nos referindo àqueles que estão dentro dos espaços escolares e que, 
apesar de estarem na condição de exclusão dos direitos humanos: dos direitos 
de igualdade de oportunidade, de proteção, saúde, educação, cultura, respeito, 
dignidade, liberdade, etc., vivenciam a falácia da “inclusão social” no espaço 
escolar. 
Ao falar de inclusão social, o foco da escola deveria estar na constituição 
de um espaço de proteção ao sujeito, ajuda e mediação dos saberes necessários 
à sua formação. Contudo, para que isto seja possível, é necessário compreender 
e discutir as relações de ensino no espaço escolar. Compreendemos que os 
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processos de aprendizagem não estão encerrados no sujeito, tão pouco é apenas 
uma responsabilidade do professor diante do aluno. Trata-se de um processo 
ativo, vivo, que envolvem as relações sociais e o funcionamento mental. Smolka 
et al., (2007), chamam esse movimento de construção e apropriação de saberes, 
de relações de ensino. As relações de ensino são, portanto, os “modos de 
apropriação da cultura e participação nas práticas sociais, (...) uma forma de 
compreender o conhecimento, e os próprios modos de conhecer, como produção 
humana” (SMOLKA et al., 2007, p. 3).  As autoras destacam que para que isso 
aconteça é necessário estar atento às relações interpessoais que fazem parte 
deste contexto social. Por esta razão, compreendemos a importância de 
problematizar a dimensão do afeto no desenvolvimento cultural da criança, 
questionando como as demandas postas nas relações entre os sujeitos afetam a 
criança em seu desenvolvimento. 
É importante ressaltar que tomamos como referência a perspectiva 
histórico-cultural, especialmente as contribuições de Vigotski (1995; 1998; 2000; 
2004; 2009; 2010) e de autores contemporâneos como Magiolino (2001; 2004; 
2010; 2015), Smolka (1993; 1995; 2000; 2004), Sawaia, (2000), Pino (2000; 2005; 
2010), para compreender melhor as nuances evidenciadas em torno desta 
investigação. 
Neste estudo elencamos como objetivo geral da pesquisa: compreender e 
analisar a dimensão do afeto no desenvolvimento cultural da criança a partir da da 
ambiência cultural e afetiva construída nas relações de ensino em uma turma de 
Educação Infantil. Visando alcançar este objetivo nos organizamos a partir dos 
seguintes objetivos específicos: 1) Refletir sobre os estudos realizados por 
autores contemporâneos com relação às emoções e a dimensão afetiva na 
perspectiva histórico-cultural. 2) Compreender o papel da emoção no 
desenvolvimento da criança. 3) Analisar como nas relações afetivas as emoções 
vão se constituindo. 
Encontramos então, na perspectiva histórico-cultural e em especial nos 
estudos de Vigotski, um profundo cuidado e atenção com a condição humana. 
Smolka e Magiolino (2010) destacam que a diferença entre Vigotski e outros 
autores que reconheciam a dimensão social da mente “consiste no seu modo de 
explicar a emergência histórica do psiquismo humano e a dinâmica de seu 
funcionamento” (p. 33).  
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As autoras ressaltam na obra de Vigotski, que a formação psíquica do 
homem, ocorre a partir de um contunto de relações sociais convertidas em 
funções da personalidade (Smolka e Magiolino, 2010).  
Elas ainda afirmam que “as funções psicológicas superiores são ao mesmo 
tempo intelectuais e afetivo-volitivas” (SMOLKA e MAGIOLINO, 2010, p.35), isto 
significa, que ao refletir sobre o intelecto é preciso refletir sobre a emoção, a 
motivação e a vontade. É necessário relacionar os desejos, as necessidades e 
interesses às questões que dizem respeito ao intelecto. É impossível separar o 
intelecto do afeto, afinal o pensamento não tem um fim em si mesmo, mas está 
atrelado aos aspectos que envolvem a emoção, a motivação e a vontade 
(Vigotski, 1995). Por conta disso, não se pode estudar uma função psicológica 
(percepção, atenção, memória, linguagem, emoção, entre outras) de forma 
isolada, mas na conexão estabelecidas entre elas (Smolka e Magiolino, 2010). 
Vigotski, ao falar das emoções, defende a ideia de que a emoção e a razão 
são aspectos indissociáveis, contestando assim as abordagens dualistas que 
fragmentavam emoção e razão, enfocando que os aspectos racionais tinham 
primazia em relação aos aspectos emocionais (Magiolino, 2010; Leite, 2012). 
Escolher a Educação Infantil como cenário desta pesquisa, está em função 
de atuar como professora da disciplina “Infância e Educação Infantil” na 
Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Ao trabalhar com este componente 
curricular percebo a necessidade de conhecer os aspectos relacionados ao 
desenvolvimento infantil. As crianças que estão ingressando nesta etapa da 
educação básica, vivenciam seus medos e inseguranças por estarem rompendo 
com seu primeiro núcleo formador (a família) e entrando num espaço de convivên-
cia bem mais amplo (a creche ou pré-escola), onde encontrarão diversas crianças 
que trazem as marcas das relações sociais já construídas fora do espaço da 
instituição infantil. As crianças precisam, neste espaço, aprender uma série de 
coisas. Precisam aprender a se relacionar consigo mesmas e com o outro, seja 
este outro o professor, monitor6 ou agente da Educação Infantil7 e com outras 
                                                 
6 Em 20 de novembro de 1991 foi sancionada a lei nº 6767 que reestruturava o plano de cargos, 
empregos e carreiras da Prefeitura Municipal de Campinas. No Anexo I desta lei é apresentada a 
nova estruturação de cargos, empregos e carreiras da Prefeitura Municipal de Campinas. Nessa 
nova legislação, o antigo cargo auxiliar de creche, instituído pela lei nº 5767 de 16 de janeiro de 
1987, passa a ser chamado de Monitor de Educação Infantil. 
7 A lei nº 12.985 de 28 de junho de 2007 do município de Campinas dispõe sobre o plano de 
cargos, carreiras e vencimentos dos servidores municipais. O Anexo I – A – Quadro Geral 
denomina o cargo e determina a exigência posta para esta função. O cargo denominado então é 
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crianças. Observar como elas se relacionam com o outro e como estas relações 
afetam a sua constituição enquanto sujeitos, ou, o seu processo de 
desenvolvimento, é o interesse central desse estudo. 
Para a realização desta pesquisa de mestrado, eu me mudei para 
Campinas junto com minha família, pois desta forma poderia aproveitar mais este 
período de estudo. Em função disso, consideramos que seria mais viável realizar 
a pesquisa aqui. 
Este texto será apresentado a partir de quatro capítulos, além desta 
introdução. No primeiro, fizemos uma discussão sobre o desenvolvimento cultural 
da criança e a importância do meio neste contexto. No segundo capítulo, 
abordamos as relações afetivas na perspectiva histórico-cultural, apresentando o 
estudo das emoções em Vigotski a partir da leitura dos diferentes autores 
contemporâneos. Levantando os pressupostos teóricos abordados nesses 
estudos e apresentando as noções que foram sendo elaboradas a partir da 
discussão adensada obra de Vigotski, apontamos também os percursos que cada 
autor foi encontrando nessas produções. No terceiro capítulo, apresentamos os 
pressupostos teórico-metodológicos da pesquisa, a escolha do estudo de caso e 
os procedimentos metodológicos e de desenvolvimento da investigação 
caracterizando o campo empírico. No quarto capítulo, apresentamos os dados 
coletados e fazemos a análise de dois casos sobre os quais nos debruçamos 
durante este estudo e que nos ajudaram a discutir a temática trabalhada. Por fim, 
apresentamos as considerações finais que buscam compartilhar as construções 
evidenciadas nesse percurso. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
Agente de Educação Infantil com exigência de formação o Ensino Médio completo. É importante 
ressaltar que quem ingressou nos concursos anteriores a promulgação desta lei, ainda são 
chamados de monitores de Educação Infantil.  
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O DESENVOLVIMENTO CULTURAL DA CRIANÇA 
 
O ato biológico de nascer tem, no mundo humano, o caráter de um 
evento cultural, embora não deixe de ser uma celebração da vida. Antes 
mesmo de ser concebido, o futuro ser já faz parte do universo cultural 
dos homens (...). (PINO, 2005) 
 
 O nascimento de uma criança é algo marcante e que caracteriza a história, 
os costumes e a cultura de um determinado povo ou de uma nação. As tradições 
culturais que fazem parte do grupo que receberá a criança no momento do seu 
nascimento determinam como será o acompanhamento da mãe, desde o 
momento do planejamento da maternidade, até a chegada e cuidados com o 
bebê. Isso acontece mesmo com aquelas mães que não planejam a maternidade, 
mas são surpreendidas com a notícia da gestação, são marcadas e irão marcar 
este acontecimento, às vezes até com o medo, a rejeição e, em algumas 
situações, com a exposição da criança a uma situação de perigo eminente. A 
gestação e nascimento do bebê não podem ser considerados apenas no seu 
aspecto biológico, mas também como um evento de caráter cultural (Pino, 2005).  
As marcas da  cultura estão presentes na trajetória humana, não apenas 
na inserção do homem numa dada cultura (algo que “parece” externo a ele), mas, 
sobretudo, fazendo parte da constituição do desenvolvimento humano (Pino, 
2005). O homem além de estar imerso na cultura como parte constituinte dele, 
continua produzindo-a no seu contexto histórico e social. Mas como o homem é 
constituído pela cultura? E como ele também pode continuar produzindo e 
constituindo cultura? 
 Pino argumenta que “parece razoável admitir – embora nos falte o 
testemunho da figura principal que é o bebê humano – que o nascimento biológico 
constitui para este o ingresso num mundo totalmente estranho” (2005, p. 55). O 
estranho ao qual ele se refere diz respeito não só ao fato de que o mundo parece 
ou é estranho para quem é introduzido nele, mas também porque a inserção do 
bebê humano no mundo é um processo de adaptação deste à cultura. O autor, 
baseado nos estudos de Vigotski, defende que a criança vive uma espécie de 
duplo nascimento: o biológico e o cultural e que, diferente dos outros animais, o 
bebê depende da solidariedade daqueles que fazem parte do seu convívio, na 
maior parte das vezes, as mães. 
 Vigotski coloca 
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La singularidad principal de esta edad radica en la peculiar situación del 
desarrollo, ya que el niño, físicamente separado de la madre en el 
momento del parto, continúa ligado a ella biológicamente. A causa de 
ello, toda la existencia del niño en el período postnatal diríase que ocupa 
una posición intermedia entre el desarrollo uterino y los períodos 
sucesivos de la infancia postnatal. El período postnatal viene a ser el 
eslabón que une el desarrolo uterino y el extrauterino, pues coinciden en 
él los rasgos de uno y de otro. (1984, p. 275)  
 
 O autor segue sua elaboração destacando algumas características que 
marcam esse período pós-natal no bebê e que também vão sofrendo um processo 
de transição: a alimentação, os intervalos entre o sono e a vigília, uma série de 
reações motoras em resposta aos estímulos internos e externos, dentre elas, a 
conquista da capacidade de pegar objetos e mover-se (Vigotski, 1984). A criança, 
a partir do momento que nasce, tem pela frente um longo período de 
transformações até começar a galgar a autonomia para a própria sobrevivência. 
Entretanto, não é só do ponto de vista biológico que acontece sua evolução.  
 Ao nascer, desvincula-se da vida intrauterina para iniciar a construção de 
uma existência “individual”, ao mesmo tempo que está imersa num contexto 
social. É a partir dessa trama de relações com outras pessoas que fazem parte 
do seu cotidiano que será possível o seu processo de formação, ou, 
desenvolvimento da sua vida psíquica (Vigotski, 1984).  
 Refletir sobre a construção desse desenvolvimento cultural no homem faz 
parte dos estudos de Vigotski (1984). O autor analisa este processo de 
desenvolvimento desde o nascimento da criança. Ele reflete sobre o que faz parte 
do “conteúdo” da vida psíquica do recém-nascido e coloca que este debate foi 
sempre bastante controverso para poetas, filósofos e psicólogos, desde aqueles 
que atribuíram um conteúdo complexo e pessimista do primeiro choro da criança, 
relacionando à ideia de sofrimento, aos pesquisadores da reflexologia que 
negavam aos pequenos, a existência da vida psíquica. 
 Para Vigotski (1984), a condição do sistema nervoso do recém nascido não 
exclui dele a possibilidade de vida psíquica. 
 
El argumento decisivo a favor de la existencia de rudimentos psíquicos 
en el recién nacido es el siguiente hecho: poco después de nacimiento 
observamos en el niño los mismos procesos básicos vitales que en los 
niños de mayor edad y en los adultos guardan relación con los estados 
psíquicos. Por ejemplo, la expresividad de los movimientos que ponen 
de manifiesto sus estados psíquicos de alegría o euforia, de dolor y 
pena, de ira y miedo o susto, de asombro o reflexión. (VIGOTSKI, 1984, 
p. 281) 
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 Esta colocação permite observarmos a forma como Vigotski reconhece 
uma vida psíquica já presente no recém-nascido, mas estabelece uma diferença 
com aquela mais desenvolvida presente em crianças maiores, por esta razão ele 
se refere como estado rudimentar da vida psíquica do recém-nascido, afirmando 
que nela não há um estado consciente, de ordem intelectual, ou de compreensão 
daquilo que o cerca. Há um processo embrionário, aquilo que Vigotiki irá chamar 
de estados de consciência nebulosos8 (Vigotski, 1984).  
 
Lo único que podemos admitir con algún fundamento es la existencia de 
estados de conciencia nebulosos, confusos, en los cuales lo sensitivo y 
emocional se hallan fundidos a tal punto que cabría calificarles de 
estados sensitivos emocionales o estados de sensaciones marcadas 
emocionalmente. La existencia de estados emocionales gratos o 
desagradables se manifesta ya en los primeros días de la vida del niño, 
en la expresión de su rosto, la entonación de sus gritos, etc. (VIGOTSKI, 
1984, p. 281-282) 
 
 O autor ainda acrescenta que o recém-nascido está fortemente marcado 
pela influência posta pelo contexto social e isto irá caracterizar e contribuir para o 
processo de desenvolvimento da criança em seu primeiro ano de vida e sobre isto 
ele acrescenta “aunque el niño dependa por completo de los adultos, aunque todo 
su comportamiento está inmerso en lo social, carece todavia de los medios 
fundamentales de la comunicación social en forma de lenguaje humano” 
(VIGOTSKI, 1984, p, 285). A organização da vida do recém-nascido está 
totalmente atrelada a esta comunicação com os adultos. No início, o processo de 
comunicação do bebê é silencioso e se dá a partir da linguagem do adulto 
(Vigotski, 1984). Sobre esta forma de comunicação trataremos mais adiante. 
 
Casi toda la actividad personal del bebé se integra en sus reaciones 
sociales. Su actitud ante el mundo exterior se revela siempre a través de 
otras personas. Cabe decir, por tanto, que la conducta individual del 
bebé está inmersa, intretejida con lo social, también sería cierta la tesis 
contraria: todas las manifestaciones sociales del bebé están inmersas 
en la actual situación concreta, formando con ella un todo único e 
indivisible. (VIGOTSKI, 1984, p. 303) 
  
                                                 
8 Os estados de consciência nebulosos se apresentam na criança de modo desordenado, confuso, 
são uma mistura de sensações e emoções, manifestações expressivas diversas (gritos, choros, 
sorrisos), mas sem que haja uma atividade intelectual desenvolvida. 
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 A sociabilidade do bebê só acontece na relação com o adulto e por conta 
disso, Vigotski (1984) irá analisar como as relações sociais irão contribuir para o 
desenvolvimento da criança. 
É importante salientar que Vigotski não percebe a criança como 
biologicamente incompleta, mas a partir da análise bioneurológica, ele mostra 
como a criança vai se preparando para enfrentar as novas condições de 
existência (Pino, 2005).  
 
Sabe-se que as primeiras áreas do córtex minimamente desenvolvidas 
no início da vida são as sensitivas e as motoras primárias – ainda 
independentes umas das outras – seguidas das visuais e auditivas. Ora, 
isso não é ainda suficiente para que a criança possa relacionar-se de 
forma plena com o seu meio cultural. Seu estado é de quase isolamento, 
de um não-ser psicológico, segundo a expressão de R. Zazzo. (PINO, 
2005, p. 157) 
 
 Mas como ocorre esse processo? Como acontece o desenvolvimento 
psíquico da criança? 
A abordagem histórico-cultural de Vigotski ao refletir sobre o 
desenvolvimento humano introduz a cultura como um eixo norteador de sua 
análise. “Vigotski desloca definitivamente o foco da análise psicológica do campo 
biológico para o campo da cultura, ao mesmo tempo que abre o caminho para 
uma discussão do que constitui a essência do social enquanto produção humana” 
(PINO, 2000, p. 61). Vigotski compreende o desenvolvimento psicológico da 
criança como um processo de natureza cultural e isso pressupõe:  
 
contar com o equipamento biogenético e neurológico da espécie, o qual, 
como já disse, leva as marcas da cultura e abre o acesso a ela, e 
conviver com os outros homens. Ao nascer, a criança já dispõe desse 
equipamento, o que lhe confere a “aptidão para a cultura”, mas a sua 
convivência com os homens apenas está começando. Daí a razão do 
interesse em analisar os primeiros meses de vida da criança quando 
esta convivência começa a realizar-se (PINO, 2005, p. 58).  
 
Pensar o desenvolvimento a partir da articulação com a natureza cultural, 
não pressupõe deixar de lado a realidade biológica, mas caracterizá-las dentro de 
uma dinâmica de interdependência, constituindo “dimensões de uma mesma e 
única história humana” (PINO, 2005, p. 58). 
Pino argumenta que Vigotski não chegou a desenvolver um conceito de 
cultura, mas deixou algumas pistas. A primeira delas, apresentada por Pino, 
refere-se a uma definição colocada por Vigotski que “cultura é o produto, ao 
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mesmo tempo, da vida social e da atividade social do homem” (VIGOTSKI, 1997 
apud PINO, 2005, p. 88). Pino relaciona esta definição à outra pista inspiradora 
do pensamento vigotskiano, o materialismo histórico e dialético, por isso 
argumenta 
 
Vigotski está afirmando duas coisas: 1) que a cultura é uma “produção 
humana” e 2) que essa produção tem duas fontes simultâneas: a “vida 
social” e a “atividade social do homem”. Analisando em separado estas 
duas afirmações, pode-se verificar que, ao dizer que a cultura é o 
“produto” da vida social e da atividade social, está afirmando que ela é 
obra do homem e, por conseguinte, não é obra da natureza. Isso quer 
dizer que entre cultura e natureza existe uma linha divisória que as 
separa e que as une e essa linha passa pelo homem (...). (PINO, 2005, 
p. 89) 
 
Do ponto de vista de Vigotski, ainda segundo Pino (2000), o 
desenvolvimento humano ou cultural passa por três estágios: 1) o 
desenvolvimento em si - significando algo que já está dado a priore, aquilo que 
faz parte da realidade natural ou biológica da criança, o que é inato, os reflexos 
incondicionados, os rudimentos elementares. Pode ser definido também como “o 
momento teórico que precede à emergência do estado da cultura” (PINO, 2000, 
p. 65), 2) o desenvolvimento para os outros – este segundo momento é 
adquirido na experiência social do sujeito. Também definido como “o momento 
histórico da emergência do estado de cultura” (PINO, 2000, p. 65) e 3) o 
desenvolvimento para si – é aquele momento marcado por processos de 
significação, aquilo que, num dado momento, iniciou por um processo social e que 
agora adquiriu significado para o sujeito. “É o momento da constituição cultural do 
indivíduo quando, através desse outro, ele internaliza a significação do mundo 
transformado pela atividade produtiva (PINO, 2000, p. 65-66).  
Desta forma, para Vigotski, o desenvolvimento ocorre a partir da 
“transformação de um processo interpessoal num processo intrapessoal” (1998, 
p.58), daquilo que era de ordem social e cultural. Mas é importante ressaltar algo 
que Pino (2005) afirma, o desenvolvimento cultural da criança é mais do que a 
inserção dela na cultura, é a inserção da cultura nela. É a forma como ela vai se 
apropriando da cultura e se tornando um ser cultural. Vigotski (1998) ainda 
ressalta que o desenvolvimento se orienta para transformação das relações 
sociais em funções psíquicas. 
Para compreender melhor as nuances desta discussão, precisamos 
discutir um pouco mais o que Vigotski chama por funções psíquicas. 
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O autor utiliza, indistintamente, diferentes termos para referir-se a 
mesma coisa: “formas superiores de conduta”, “formas mentais”, 
“processos mentais superiores” e “funções mentais superiores”. De 
qualquer maneira, ao conceber o psiquismo como um conjunto de 
funções e estas como sendo de natureza cultural, não biológica, Vigotski 
se distancia tanto das teorias funcionalistas e estruturalistas quanto das 
concepções biologizantes e mecanicistas. (PINO, 2000, p. 69) 
 
 Pino (2000) destaca que mesmo sendo vago o conceito de “função” por 
conta das diversas possibilidades de conceituação, ele ajuda a compreender o 
psiquismo na sua dinamicidade, possibilitando conceber as “funções mentais” 
como algo que se processa de forma permanente, conservando a consistência, 
mas tendo o caráter contínuo. 
Esse termo possibilita ainda “articular o que é conquista da espécie, que 
constitui as suas características e, por conseguinte, é algo acrescido a evolução 
biológica, com o que deve ser conquista de cada indivíduo singular” (PINO, 2000, 
p. 70). Articular o que fazia parte da natureza humana (as potencialidades do 
Homo Sapiens, pensar, falar, sentir, etc.) com aquilo que ele adquire no processo 
histórico e cultural das relações estabelecidas com outros indivíduos, para que 
dessa forma ele também possa produzir, “dar à luz” novos atos de pensar, falar, 
sentir, etc. (Pino, 2000). 
Pino (2000) ainda acrescenta sobre as afirmações de Vigotski, que tudo 
que é internalizado do que estava posto nas relações sociais são as “funções 
dessas relações”, e estas, se transformam em “funções superiores do indivíduo”. 
Mas como este processo começa a acontecer? Como algo que é de natureza 
cultural vai sendo internalizado pelo indivíduo? Retornemos um pouco a evolução 
histórica do homem. 
Na história da evolução humana, o homem foi se apropriando da natureza 
e a modificando em busca da sobrevivência, das necessidades postas, da 
organização das formas de agrupamento e da melhoria de sua condição de vida. 
A descoberta do fogo, a utilização dele para fazer vasilhas e instrumentos de caça 
e pesca, o cozinhar o alimento, a forma como foi utilizando os registros rupestres 
para representar a sua história, até aos modos de organização da vida dentro de 
um grupo social, mostram o quanto o homem foi criando e utilizando os 
instrumentos e os artefatos da própria natureza para atender às suas 
necessidades (Smolka e Laplane, 2005). Uma característica bastante peculiar do 
homem é que à medida que ele cria algo, a próxima geração não necessita criar 
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novamente, mas apreende através da convivência, da experiência, da relação 
com o outro (seus ancestrais). Isto permite ao homem continuar criando novas 
condições e possibilidades de ação (Smolka e Laplane, 2005). Tudo o que o 
homem cria afeta o modo como ele se relaciona consigo mesmo e com o outro.  
 
As formas de relação social, os meios/modos de produção e os produtos 
resultantes das (inter)ações afetam organicamente – corporalmente, 
cerebralmente – os homens em sua atividade prática e constituem o 
funcionamento mental – os modos de sentir, pensar, agir, conhecer – 
sempre em (trans)formação. São, portanto, essenciais ao 
desenvolvimento humano. (SMOLKA e LAPLANE, 2005, p. 78) 
 
Segundo a perspectiva histórico-cultural, o que caracteriza o homem é a 
capacidade de criação e uso de instrumentos e signos,  ou seja, a capacidade do 
homem de atribuir significação (Vigotski, 1998).  
Vigotski (1998) chama de instrumento aquilo que está entre o homem e o 
mundo, entre o homem e a natureza, aquilo que amplia as possibilidades de 
transformação da natureza: um machado afiado, uma vasilha, uma panela, um 
lápis e até a palavra. Tudo que pode ser utilizado pelo homem para transformar. 
Oliveira (2010) define que instrumento é “um objeto social e mediador da relação 
entre o indivíduo e o mundo” (p. 29). A autora ainda acrescenta que os animais 
também utilizam instrumentos, contudo, de forma mais rudimentar. Enquanto o 
homem pode guardar o instrumento para utilização futura, planejando a sua 
utilização, os animais não produzem deliberadamente este uso. 
Antes de a criança começar a controlar o próprio comportamento, ela 
começa a controlar o ambiente com a ajuda da fala, gerando novas relações com 
esse ambiente, além de uma nova organização do seu comportamento. O autor 
ressalta que esse processo descrito caracteriza a forma tipicamente humana do 
uso de instrumentos. (Vigotski,1998) 
 É válido resgatar, ainda nesta citação de Vigotski, a importância da 
apropriação e do uso de signos pela criança como atividade especificamente 
humana e que marca de forma qualitativa um salto em relação aos animais 
superiores. Mas como Vigotski começa a elaborar o conceito de signo? 
 
Toda forma elementar de comportamento pressupõe uma reação direta 
à situação-problema defrontada pelo organismo – o que pode ser 
representado pela fórmula simples (S     R). Por outro lado, a 
estrutura de operações com signos requer um elo intermediário entre o 
estímulo e a resposta. Esse elo intermediário é um estímulo de segunda 
ordem (signo), colocado no interior da operação, em que preenche uma 
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função especial; ele cria uma nova relação entre S e R. O termo 
“colocado” indica que o indivíduo deve estar ativamente engajado no 
estabelecimento desse elo. Esse signo possui, também, a característica 
importante de ação reversa (isto é, ele age sobre o indivíduo e não sobre 
o ambiente. Consequentemente, o processo simples estímulo-resposta 
é substituído por um ato complexo, mediado, que representamos da 
seguinte forma:  
S--------------R 
 
 
X 
 
 Vigotski (1998) segue sua argumentação colocando que nesse novo 
processo um estímulo auxiliar é incorporado, inibindo o estímulo original e 
facilitando a operação por meios indiretos. Um exemplo usual dessa premissa é, 
uma pessoa precisa usar um banheiro público, para isso precisará identificá-lo a 
partir da simbologia marcada na porta. Esse símbolo atua como um operador 
semiótico em que a pessoa precisa reconhecê-lo para saber se lhe convém estar 
naquele local.  
 A problemática do signo no pensamento de Vigotski é uma questão muito 
complexa, pois este conceito foi sendo elaborado ao longo da sua obra. É 
importante pontuar que nessa obra que destacamos aqui, Vigotski ainda usa um 
vocabulário da reflexologia (corrente em voga na psicologia da época), usando 
termos como estímulo-resposta. Isso vai ser retomado em outras obras, como no 
livro “A construção do pensamento e da linguagem”, mais especificamente no 
capítulo “Pensamento e palavra”, trazendo outros termos como sentido e 
significado e evidenciando uma elaboração mais adensada. Contudo, embora 
saibamos que essa discussão seja importante, temos de reconhecer que ela foge 
ao objeto e as condições de aprofundá-la neste trabalho num estudo mais 
completo da obra de Vigotski. 
Numa tentativa de aprofundar esta ideia de signo, conhecedora da obra de 
Vigotski, Smolka pontua 
 
o que distingue os homens dos animais, do ponto de vista psicológico, 
é a significação, isto é, a criação e a utilização de signos, de sinais 
artificiais. Signo por excelência, a palavra, na sua especificidade, 
constitui a interface do social e do individual, do público e do privado, 
enquanto se configura como atividade (produto e produção) humana nos 
níveis intermental (comunicação, interação social) e intramental 
(representação, cognição). (SMOLKA, 1993, p. 8-9) 
 
A autora destaca que o “funcionamento cognitivo e o conhecimento 
humano” só podem ser considerados como processo de natureza basicamente 
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social, mostrando que na criança pequena, esse processo só vai adquirindo 
sentido no sistema de significações em contexto (Smolka, 1993). Segundo 
Smolka, “os processos verbais – inicialmente do “outro”, depois “próprios” – 
organizam e estruturam a atividade mental” (1993, p. 9). Outro ponto importante 
ressaltado por Smolka é que “a significação se produz na dinâmica das interações 
verbais” (1993, p. 10). 
 
Todo signo, se tomarmos sua origem real, é um meio de comunicação 
e, poderíamos dizê-lo mais amplamente, um meio de conexão de certas 
funções psíquicas de caráter social. Trasladado por nós mesmos, é o 
próprio meio de união das funções em nós mesmos, e poderemos 
demonstrar que sem esse signo o cérebro e suas conexões iniciais não 
poderiam se transformar nas complexas relações, o que ocorre graças 
à linguagem. (VIGOTSKI, 1996, p. 114) 
  
 Nesse contexto, Vigotski destaca o signo como “instrumento mediador e 
constituidor da atividade mental” (SMOLKA, 2004, p. 40), afirmando que: 
 
a significação, quer dizer, a criação e o uso de signos, é a atividade mais 
geral e fundamental do ser humano, a que diferencia em primeiro lugar 
o homem dos animais do ponto de vista psicológico (...). Nos níveis mais 
altos de desenvolvimento, emergem relações mediadas entre pessoas. 
A característica essencial dessas relações é o signo... Um signo é 
sempre, originalmente, um meio/modo de interação social, um meio para 
influenciar os outros e só depois se torna um meio para influenciar a si 
próprio (...). (VIGOTSKI, 1995 apud SMOLKA, 2004, p. 40) 
 
A autora continua refletindo sobre a importância das relações sociais, 
históricas e culturais para a constituição do funcionamento mental e ponderando 
sobre a emergência do signo/palavra (Smolka, 2004). Vigotski (2009) ressalta que 
“o pensamento e a linguagem são a chave para a compreensão da natureza da 
consciência humana” (p. 485) e, por esta razão, ele considera que “a palavra 
consciente é o microcosmo da consciência humana” (p. 486).  
Smolka ainda pontua que 
 
A linguagem nomeia, identifica, designa; recorta, configura, estabelece 
relações; mais do que um “meio”, é um modo de (inter/oper)ação: 
relação com o outro, atividade mental; um modo fundamental, de 
significação (produção de signos, de sentidos). A linguagem tem a 
propriedade de remeter a si mesma, ou seja, fala-se da linguagem com 
e pela linguagem. Ainda, o homem fala de si, se (re)conhece, se volta 
sobre si mesmo pela linguagem. A linguagem nem sempre comunica, 
ela não é transparente; ela significa por meio do “não dito” e não 
necessariamente significa por meio do que é dito. Podemos dizer que 
ela funciona, às vezes, por si, produzindo múltiplos efeitos, múltiplos 
sentidos... (1995, p. 19-20) 
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Podemos ressaltar na fala da Smolka que a linguagem está relacionada 
aos processos de significação, à produção de signos e sentidos, a partir do 
movimento dialético produção/produto, constituindo o pensamento. Signo, sentido 
e significação ganham uma conotação diferente na psicologia, ocupando assim, 
um lugar central (Smolka, 2004). 
Smolka (2004) busca fazer um diálogo com a filosofia, linguística, semiótica 
e psicologia, mostrando que o signo é tratado como sinal, símbolo, imagem, ideia, 
mas também como algo que “representa alguma coisa para alguém” (SUASSURE 
apud SMOLKA, 2004, p. 36), ou “letras alfabéticas, sons articuláveis, palavras 
expressões, proposições, gestos” (ECO apud SMOLKA, 2004, p.36). Santo 
Agostinho considera que signo é “tudo o que significa algo, e entre estes, 
encontramos também as palavras (...) Toda palavra é um signo, mas nem todo 
signo é palavra...” (TODOROV apud SMOLKA, 2004, p. 37).  
O mundo está repleto de significações e desde que nascemos somos 
inseridos em práticas (seja na forma do cuidado, dos gestos, da atenção, dos 
afetos, da negação, do toque ou da ausência dele) que, de alguma forma, são 
sentidas, percebidas pela criança (Smolka, 2004). 
 
É impossível ao homem não significar. A significação faz parte da 
atividade humana. Diz-se que o homem busca sentido, atribui sentidos. 
Sempre. (...) Mas que sentidos são esses que se procuram, se buscam, 
se atribuem? É a significação algo que antecede, suplanta, transcende 
a linguagem verbal? (SMOLKA, 2004, p. 35) 
 
A autora argumenta que Vigotski caracteriza o signo como elemento 
mediador, operador, conversor (transformador) das relações sociais em funções 
mentais (Smolka, 2004). 
 
A significação implica, mas não se restringe à representação. A 
representação, como possibilidade de formação de imagens, ideias, 
pensamentos, tem um caráter, ou funciona, em um nível individual. 
Entretanto, essas imagens, ideias, pensamentos não se formam, não se 
compõem independentemente das relações entre pessoas, fora da 
trama de significações, isto é, sem a mediação, a operação de signos. 
(SMOLKA, 2004, p. 41) 
 
O signos se constituem como meios que auxiliam o processo de 
internalização (Vigotski, 1998), apropriação (Smolka, 2000) ou conversão (Pino, 
2004) das relações sociais em funções mentais, agindo portanto, como atividade 
mediadora de ordem semiótica. Sobre esse processo Pino exemplifica  
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Ele se inicia no plano natural das funções biológicas, para terminar no 
plano cultural das funções simbólicas, após a mediação do Outro que, 
ao atribuir significação à ação da criança, indica-lhe, mesmo que ela não 
dê conta disso, que está sendo incorporada no repertório das funções 
humanas, as quais conferem às ações finalidades e intencionalidades 
que podem ser interpretadas pelos outros. (2004, p. 161-162) 
 
 Vigotski (1998) utiliza o termo internalização para se referir a esse 
processo que envolve uma reconstrução interna de uma operação que a princípio 
foi externa. Ele exemplifica com o gesto de apontar, compartilhando que, a 
princípio, esse gesto para o bebê, era apenas um movimento que expressava a 
tentativa de pegar alguma coisa sem que houvesse sucesso. Entretanto, quando 
a mãe vê esse movimento, ela age como se houvesse uma interpretação do gesto 
característico do apontar e por isso ajuda o filho a alcançar ou entrega o objeto a 
ele. Com o passar do tempo, quando a criança associar o movimento com o gesto 
de apontar, uma mudança irá ocorrer na função do movimento, o gesto, que num 
primeiro momento, foi “malsucedido” para o alcance do objeto, passará a 
representar o gesto de apontar. E sobre isto, Vigotski coloca: 
 
Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. 
Todas as funções no desenvolvimento da criança aparecem duas vezes: 
primeiro, no nível social, e, depois, no nível individual; primeiro, entre 
pessoas (interpsicológica), e, depois, no interior da criança 
(intrapsicológica). (...) A transformação de um processo interpessoal 
num processo intrapessoal é o resultado de uma longa série de eventos 
ocorridos ao longo do desenvolvimento. (...) A internalização de formas 
culturais de comportamento envolve a reconstrução da atividade 
psicológica tendo como base as operações com signos. (VIGOTSKI, 
1998, p. 57-58) 
 
Smolka coloca que o fenômeno da “internalização” foi designado por 
diferentes perspectivas teóricas carregando conotações que se distanciavam da 
conceitualização proposta por Vigotski, tornando-se metáforas reduzidas (1992 
apud Smolka, 2000), por conta disso sinaliza 
 
Internalização, como um construto psicológico, supõe algo “lá fora” – 
cultura, práticas sociais, material semiótico – a ser tomado, assumido 
pelo indivíduo. A realidade, a concretude, a objetividade ou a 
estabilidade de tais materiais e práticas lhes dão as características de 
produtos culturais. Nesse sentido, poder-se-ia dizer que o termo 
apropriação poderia ser usado como um sinônimo perfeitamente 
equivalente a internalização, já que ele também supõe algo que o 
indivíduo toma “de fora” (de algum lugar) e de alguém (um outro). Esse 
termo também implica a ação de um indivíduo sobre algo ao qual ele 
atribui propriedade particular. (SMOLKA, 2000, p. 28) 
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 Pino (2004) ao refletir sobre o conceito de internalização coloca que 
Vigotski utiliza com certa frequência o termo “conversão” no lugar de 
“internalização”. Para o autor, essa substituição indica que os dois termos se 
referem ao mesmo fenômeno que ocorre na subjetividade da pessoa, contudo, 
Pino defende que o termo que ele acha mais apropriado para traduzir a natureza 
do conceito é conversão. 
 
O termo internalização conduz a pensar na existência de dois espaços 
físicos – um externo, ou social, e um interno, ou pessoal – na 
constituição e gênese das funções psicológicas superiores, ao passo 
que conversão conduz a pensar na ocorrência nas funções de algum 
tipo de mudança ao passar de um plano para o outro, indicando o que 
parece ser a condição para que a passagem possa ocorrer, ou seja, a 
natureza do processo, não apenas da existência. (PINO, 2004, p. 110-
111) 
 
 É interessante pontuar que independente do termo (apropriação ou 
conversão), a reflexão proposta por Vigotski é a mesma, o que vai diferenciar são 
os modos como cada autor (Pino/Smolka) argumenta sobre a escolha do termo 
que para eles parece o mais adequado.  
  
 
1.1 A importância do meio para o desenvolvimento cultural da criança 
 
 Diante de tudo que foi exposto até aqui, gostaríamos de retomar algumas 
discussões, destacando a importância de que quando queremos estudar o 
desenvolvimento de uma criança a partir das dinâmicas histórico-culturais, 
precisamos lembrar que esta criança “ocupa um lugar no sistema de relações 
sociais... e as contingências e expectativas sociais são diferenciadas com relação 
a essas posições” (SMOLKA, FONTANA, LAPLANE e CRUZ, 1994, p. 74). Desta 
forma, compreendemos que a criança é um ser único, com seu processo evolutivo 
e suas marcas históricas e culturais. 
Para estudar o desenvolvimento cultural da criança é preciso envolver-se 
no espaço/contexto que ela se encontra, compreendendo sua posição neste 
espaço, as questões que a envolvem e que, de certa maneira, a afetam. Mas que 
lugar é este que a criança ocupa? Que contexto é este que está sendo pontuado? 
Como este contexto/meio interfere em seu desenvolvimento? Como Vigotski 
percebe a relação da criança com este meio?  
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Vigotski discute a relação entre o meio e o desenvolvimento infantil a partir 
de um texto publicado no Brasil em 2010, “Quarta aula: a questão do meio na 
pedologia” 9 . Neste texto, o autor trabalha com três conceitos que levantam 
discussões ricas para essa reflexão: pedologia, meio e perejivánie. Vigotski 
objetivou analisar a importância, o papel e a influência do meio no processo de 
desenvolvimento da criança.  
 
1.1.1 Pedologia: uma reflexão vigotskiana 
 
O marco inicial da carreira de Vigotski ainda é um ponto divergente entre 
aqueles que biografam a sua história. Há informações que datam o ano de 1924 
como período inicial, quando houve uma apresentação de Vigotski num 
Congresso Russo de Pedologia (Prestes, 2010). Desde então, entre as pesquisas 
de Vigotski, a discussão sobre a pedologia sempre marcou a sua carreira. 
Prestes coloca que Vigotski 
 
escreveu muito sobre a pedologia, da qual se aproximou em função de 
estar convencido de que se devia estudar a infância em sua 
integralidade. [...] transformou-se num dos mais destacados pedólogos 
do país e começou a publicar trabalhos sobre os diferentes aspectos do 
desenvolvimento físico e psíquico das criança [...]. (2010, p. 51) 
 
 Prestes (2010) destaca que o principal objetivo da pedologia era propor 
uma ciência específica sobre a criança com o intuíto de orientar os professores. 
Mas qual o significado do termo pedologia?  
O Dicionário Eletrônico Aurélio define a palavra pedologia como “estudo do 
desenvolvimento infantil e tratado de educação infantil, do primeiro ensino”. 
Toassa (2010) coloca que a melhor forma de conceitualizar o termo, na 
perspectiva vigotskiana, é “ciência do desenvolvimento infantil e adolescente”. Na 
busca por adensar os estudos de Vigotski nesta área, a autora ressalta que 
Vigotski trouxe para este termo uma nova dimensão, afinal outros autores da 
                                                 
9 A “Quarta aula: a questão do meio na pedologia” foi um texto do Vigotski que foi publicado pela 
primeira vez em português em 2010 pela revista “Psicologia USP”. A referida aula fez parte de 
uma série de conferências que foram proferidas entre 1933/1934, um pouco antes da morte de 
Vigotski. Esta palestra em especial, foi proferida para mães e teve um caráter estritamente 
pedagógico. Pouco tempo depois, foi publicada numa quantidade pequena, 100 cópias, pela 
editora do Instituto Pedagógico Herzen de Leningrado (1935), junto com outras publicações de 
Vigotski. (Meshcheryakov, 2010). Meshcheryakov (2010) reconhece que a qualidade da 
publicação foi muito precária, num papel cinza e um microfone de péssima qualidade. Por conta 
disso, foi uma leitura escassa, disponível em poucas bibliotecas. Em 1996, junto com outras obras 
do autor, publicaram com o título “Conferências sobre pedologia”. 
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época de Vigotski consideravam-na simplesmente como ciência sobre as crianças 
(Toassa, 2010). Numa publicação de Vigotski e Varchava (1931) apud Prestes 
(2010), o termo pedologia foi marcado com a seguinte colocação: 
 
Pedologia – ciência da criança. O termo pedologia foi introduzido pelo 
cientista americano O.Rrrisman (1893). O primeiro Congresso de 
pedologia ocorreu em Buenos Aires, em 1926. A pedologia é uma 
ciência nova, que ainda não estabeleceu ao certo seus limites e seu 
objetivo. Normalmente, ela é compreendida como uma ciência sobre o 
desenvolvimento da criança, abarcando todos os aspectos desse 
desenvolvimento – corporal e psíquico. Segundo Stanley Hall, ela 
abrange, em parte, a medicina e o higienismo; sua especificidade, 
segundo ele, está na concentração de muitas disciplinas científicas num 
objeto – a criança. Segundo Blonski, a pedologia é a ciência sobre o 
crescimento, a constituição e o comportamento da criança típica mais 
comum em diferentes épocas e fases da infância. Segundo Kornilov, a 
pedologia é uma disciplina científica das reações das crianças e dos 
fatores que determinam suas reações. (VIGOTSKI; VARCHAVA apud 
PRESTES, 2010, p. 51) 
 
 Na antiga URSS, os pedógolos deveriam se envolver com a prática 
escolar, acompanhando o desenvolvimento psíquico da criança e apresentando 
sugestões sobre as perspectivas de aprendizagem (Prestes, 2010). Entretanto, 
os métodos usados pelos pedógolos da época “baseavam-se na concepção 
puramente quantitativa e na característica negativa da criança” (PRESTES, 2010, 
p. 52). A autora ressalta que os danos dessa prática ocasionaram 
 
uma infinita quantidade de estudos em forma de questionários e testes 
sem sentido, nocivos [...]. Esses ditos “estudos” científicos, realizados 
com um grande número de estudantes e seus pais, eram direcionados, 
predominantemente, contra aqueles que tinham mau aproveitamento ou 
aqueles que não se enquadravam no regime escolar. Os métodos dos 
pedólogos tinham por objetivo provar, do ponto de vista “científico” e 
“biossocial” da pedologia contemporânea, a condicionalidade hereditária 
e social do mau aproveitamento do estudante ou de alguns defeitos em 
seu comportamento, como também, encontrar o máximo de influências 
negativas e de transtornos patológicos no próprio estudante, sua família, 
parentes, antecedentes e meio social e, com isso, encontrar motivos 
para a expulsão de estudantes do coletivo escolar normal. (PRESTES, 
2010, p. 205-206)  
 
A postura desses pedólogos foi duramente confrontada pelo Comitê 
Central do Partido Comunista da Rússia (dos bolcehviques) - CC do PCR(b), que 
decidiu, dentre outras questões propostas, abolir o grupo de pedólogos das 
escolas e confiscar os livros de pedologia, com o argumento de que neles haviam 
princípios que contradiziam as práticas marxistas e socialistas. Esse impasse 
reverberou também em Vigotski e em seus seguidores. “A pedologia havia sido 
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condenada e todos aqueles que em seus trabalhos faziam qualquer referência a 
ela tiveram destinos tristes” (PRESTES, 2010, p. 54).  
Prestes (2010) coloca que Vigotski vivenciou uma censura de suas 
publicações, por conta do contínuo uso do termo pedologia. Por esta razão, 
passaram-se mais de vinte anos, até que Luria e Leontiev, empreenderam 
esforços para a publicação e republicação do material de Vigotski que abordava 
a questão da pedologia. Isto levou Luria a sugerir que o uso do termo “pedologia” 
fosse substituído por “psicologia infantil” (Prestes, 2010). 
 Um dos livros sensurados foi “Psicologia Pedagógica”, publicado pela 
primeira vez em 1926 e a segunda edição em 1991, por conta dele conter a 
palavra “pedologia”. (Prestes, 2010). 
No texto “Quarta aula: a questão do meio na pedologia”, Vigotski ressalta 
que um dos pontos de discussão da pedologia diz respeito ao meio que 
envolve/cerca a criança. Mas que meio é este que Vigotski se refere? 
 
1.1.2 O meio em Vigotski 
  
Vigotski ressalta que a pedologia não estuda o meio enquanto tal, pois este 
é o papel de outras ciências e ainda acrescenta que “o pedólogo estuda não o 
meio e as regras que o constituem, mas o seu papel e significado, sua 
participação e sua influência no desenvolvimento da criança” (VIGOTSKI, 2010, 
p. 682).  
Vigotski não discute no escrito “Quarta aula: a questão do meio na 
pedologia”, uma definição daquilo que ele chama de meio, por conta disso, 
recorreremos ao texto de Pino (2010) “A criança e seu meio: contribuição de 
Vigotski no desenvolvimento da criança e à sua educação”. Nessa publicação, 
Pino propõe analisar o conceito de meio ao longo daquilo que Vigotski propôs nas 
suas reflexões. 
 Pino (2010) inicia compartilhando a ideia de que sempre que um organismo 
vivo é estudado, a questão do meio, no sentido de meio ambiente, habitat, precisa 
ser também analisada, por esta razão, o meio é objeto de estudo de diferentes 
ciências (biologia, paleontologia, antropologia, sociologia, psicologia, etc.). Ele 
segue compartilhando que se para qualquer organismo o meio é válido, para o 
organismo humano o meio também tem um significado singular. 
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 Vigotski resgata o conceito de meio utilizado pela psicologia de sua época 
(gestalt, reflexologia, behaviorismo, construtivismo piagetiano) que o tinha como 
um “conjunto de condições externas aos organismos, animais ou humanos em 
que ocorre o desenvolvimento” (PINO, 2010, p. 745). O autor segue suas 
considerações fazendo algumas críticas sobre Vigotski aderir a esse conceito, 
pois compreende que o meio humano não pode ser tratado como um nicho natural 
que recebe a criança ao nascer, contrariando assim sua concepção de 
desenvolvimento como um processo cultural ou humano (Pino, 2010).  
Diante desta problemática em torno da construção da ideia de Vigotski 
sobre o meio, Pino destaca alguns pontos que marcam as elaborações de Vigotski 
e nos aproximam dos caminhos trilhados por ele quanto a esta provável definição. 
O primeiro ponto diz respeito a relação estabelecida entre meio e hereditariedade 
(Pino, 2010).  
Vigotski (2010) coloca que não é correto compreender o meio como uma 
circunstância do desenvolvimento, pois quando isto ocorre limitamos o 
desenvolvimento da criança. 
 
Por meio “no sentido imediato da palavra” Vigotski entende aquele no 
qual está inserida a criança; é o meio que a rodeia, do mais próximo e 
restrito ao mais amplo e diverso. Mas dizer que esse meio se modifica 
“para” a criança pode dar origem a uma dupla interpretação: ou que o 
que se modifica é a maneira da criança perceber esse meio à medida 
que ela avança no seu desenvolvimento físico, social e cultural, mas o 
meio em si permanece o mesmo, ou então que é o meio, no sentido 
imediato, que vai mudando à medida que a criança cresce e se 
desenvolve. O que realmente se modifica: a criança ou o meio? No 
contexto deste e de outros trabalhos de Vigotski sobre o 
desenvolvimento cultural, não parece que a questão surja em termos de 
alternativa: ou o meio ou a criança muda. Isso não traria muita novidade 
à teoria do desenvolvimento da criança. Parece mais razoável pensar a 
afirmação de Vigotski em termos dialéticos: se a criança muda, o que é 
um ponto pacífico, o meio tem que mudar também, pois se não mudasse 
não poderia influenciar de modo diferente o desenvolvimento. (PINO, 
2010, p. 748) 
 
Um exemplo colocado por Vigotski (2010) diz respeito à fala, a depender 
da idade da criança (1 ano e meio, três anos ou mais) e do repertório cultural que 
ela teve acesso, a quantidade de palavras que farão parte do seu vocabulário 
poderá variar. 
 O outro ponto destacado por Pino (2010) trata dos parâmetros absolutos 
ou relativos que dão suporte a esta aproximação do papel do meio no 
desenvolvimento da criança. Seguindo com o exemplo da fala, Vigotski analisa as 
etapas de compreensão da criança com relação à fala, há um momento que ela 
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já dá conta de entender em absoluto o que é dito a ela, mas há outros momentos 
que ela compreende parcialmente ou não compreende.  
 A partir destes pontos destacados, ressaltamos que só é possível “elucidar 
o papel do meio no desenvolvimento da criança quando nós dispomos da relação 
entre a criança e o meio” (VIGOTSKI, 2010, p. 682).  
Pino (2010) ainda acrescenta que é preciso analisar a relação criança-meio 
numa perspectiva dialética, pois assim como o ser humano não é estático, o meio 
também não pode ser analisado como algo estático. Para Vigotski, o meio deve 
ser compreendido como variável e dinâmico.  
 
(...) o meio, a situação de alguma forma influencia a criança, norteia o 
seu desenvolvimento. Mas a criança e seu desenvolvimento se 
modificam, tornam-se outros. E não apenas a criança se modifica, 
modifica-se também a atitude do meio para com ela, e esse mesmo meio 
começa a influenciar a mesma criança de uma nova maneira. Esse é um 
entender dinâmico e relativo do meio – é o que de mais importante se 
deve extrair quando se fala sobre o meio na pedologia. (VIGOTSKI, 
1935/2010 apud PINO, 2010, p. 750) 
  
 Pino (2010) segue sua análise exemplificando esta relação da criança com 
o meio.  
 
a convivência de crianças de idades diferentes num mesmo meio – por 
exemplo, a mesma família, o mesmo grupo de amigos, as mesmas 
condições físicas e/ou psicológicas adversas ou favoráveis etc. – produz 
efeitos por vezes muito diferentes em cada uma delas. Como se pode 
ver, trata-se de uma questão que tenta mergulhar na dinâmica da 
relação criança – meio, onde o elemento social componente desse meio 
revela-se de uma importância maior, pois não é por nada que as 
relações sociais constituem, como diz Vigotski (1997, p. 106), o 
fundamento das funções humanas superiores.  (PINO, 2010, p. 750) 
 
 O maior e mais intenso elemento existente que determina a influência do 
meio no desenvolvimento psicológico, no processo de construção da 
personalidade consciente é a perejivánie/vivência (Vigotski, 2010).  
 
 
1.1.3 Perejivanie: uma reflexão sobre o papel do meio no desenvolvimento 
infantil 
 
A palavra russa perejivanie (переживание) possui uma multiplicidade de 
sentidos, por esta razão a sua tradução para a língua portuguesa tem sido ainda 
um ponto controverso.  
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Autores como Toassa (2009, 2010) e Prestes assumem que vivência é o 
termo que mais se aproxima da sua conceitualização. “A palavra em português 
que com mais verossimilhança transmite o conceito perejivanie de Vigotski é 
vivência” (PRESTES, 2010, p. 121). Toassa e Souza (2010) escrevem um texto, 
na mesma revista que é feita a tradução dos escritos de Vigotski sobre a quarta 
aula, justificando a tradução da palavra perejivánie para vivência. As autoras 
colocam que se basearam na  
 
pesquisa etimológica e semântica do idioma russo a bibliográfica da 
crítica literária na Rússia, dos interlocutores de Vigotski e da produção 
do próprio autor entre 1916 e 1934. Também foram decisivos nossos 
contatos com tradutores do russo ao português. (TOASSA; SOUZA, 
2010, p. 758) 
 
Nesse escrito descrevem a análise feita por elas e compartilham trechos 
da comunicação pessoal que realizaram com o linguista Bóris Schnaiderman. 
Numa publicação de Delari Jr. e Passos (2009) sobre “Alguns sentidos da 
palavra “Perejivanie” em L. S. Vigotski – notas para estudo futuro junto à 
psicologia russa”, os autores colocam  
 
Em publicações recentes, pesquisadores brasileiros (e.g. LIMA, 2000; e 
SMOLKA, 2006) têm destacado contribuições daquele autor, ainda 
pouco discutidas neste país, sobre a chamada “experiência emocional” 
e seu lugar teórico na compreensão das relações constitutivas entre 
meio social e desenvolvimento humano. (DELARI JR.; PASSOS, 2009, 
p. 6-7) 
 
Os autores estão se referindo a uma publicação de Lima (2000) que 
apropria-se de Vigotski para refletir sobre a compreensão das emoções como 
parte constitutiva do comportamento humano e o desenvolvimento sendo 
efetivado pela experiência emocional. A outra referência citada é um texto onde a 
Smolka (2006) apresenta a relação que Vigotski estabelece com o meio 
destacando  
 
perezhivanie, isto é, a experiência, sentimento, experiência emocional, 
aquilo que se vai fazendo enquanto formação da personalidade, que se 
repete uma e outra vez, que implica o entretecimento do funcionamento 
mental e das emoções em modos socialmente constituídos de os 
indivíduos estarem no mundo. Experiência é resultante daquilo que 
impacta e é compreendido, significado, pela pessoa. Há um aspecto 
compreensivo, apreciativo, valorativo nos sentidos da situação vivida. 
Não existe experiência sem significação. [...] Falar de experiência é falar 
de corpo/sujeito afetado pelo outro/signo (posição bem distinta do 
racionalismo de Kant ou do empirismo de Locke ou Hume). É falar da 
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vida impregnada de sentido. [...] Não se esgota num “vazio” do sujeito, 
mas produz-se, enquanto significação, nas condições históricas da 
existência humana [...]. Na raiz da experiência, o signo, aquilo que se 
produz na relação com o outro, que afeta os participantes na relação, 
que redimensiona e transforma a atividade humana, que vai 
possibilitando a produção de sentidos. Na raiz da experiência, então, 
encontramos outros tapoi: significação, sentido. (Smolka, 2006, 107-
108) 
 
Delari Jr. e Passos (2009) afirmam que os dois autores (Lima, 2000 e 
Smolka, 2006) utilizam a palavra perejivanie com a conotação de “experiência 
emocional”. Contudo, argumentam que há sentidos maiores produzidos pela 
expressão perejivanie, além de apresentarem a unidade cognitiva-afetiva que 
envolve esta multiplicidade de sentidos.   
Delari Jr e Passos (2009) apresentam os significados do conceito 
“perejivanie” na língua russa, mostrando que o termo vivência é derivado do  
 
radical “jivanie” (живание) do verbo arcaico “jivat’”, que significa “viver” 
(OJEGOV, 1949/1990, p. 196). A relação com o verbo “viver” pode ter 
influenciado algumas traduções espanholas de “perejivanie” por 
“vivência” (e.g. VIGOTSKI, 1933-34/2006; e RUBINSTEIN, 1940/1967) 
e também brasileiras (e.g. VIGOTSKI, 1917/1999; 1925/1999; entre 
outras). Assim, se fôssemos recompor “pere” e “jivanie”, teríamos algo 
relativo a uma “transformação vital”/“vida em transformação” ou 
“transição vital”/“vida em transição”, o que ainda não constitui 
conceituação precisa ou tradução confortável. (DELARI JR.; PASSOS, 
2009, p. 9) 
 
Para os autores o termo experiência emocional também não dá conta desta 
tradução porque “cobre apenas o aspecto afetivo do significado de perejivanie” 
(DELARI JR.; PASSOS, 2009, p. 7). Os autores apresentam a análise que fizeram 
a partir de diferentes pontos de vista: dos dicionários comuns russo-português, da 
análise morfológica da composição do substantivo perejivanie na língua russa, da 
polissêmica conotação do uso desse termo no idioma russo e da análise feita 
sobre essa expressão nas obras de Vigotski (Delari Jr. e Passos, 2009).  
Dentre os muitos aspectos apontados nessa discussão, problematizam ou 
relacionam o termo perejivanie a uma “unidade dinâmica da consciência” 
(DELARI JR.; PASSOS, 2009, p. 8). Para isto, retomam a tradução do espanhol 
para o português, do texto “A consciência como problema da psicologia (1925)”, 
demonstrando que a expressão russa perejivanie foi traduzida por duas palavras 
vivência e sensação. Os autores retomam o contexto teórico da obra de Vigotski 
para colocar que a relação perejivanie-consciência apresenta-se como “um 
problema de abrangência maior” (DELARI JR.; PASSOS, 2009, p. 21). 
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Para termos uma breve noção de como o conceito de “perejivanie” (não) 
aparece no texto em português, citaremos com a palavra russa entre 
colchetes, dessa vez: “A consciência das próprias sensações 
[perejivaniia] nada mais significa do que sua posse na qualidade de 
objeto (excitante) para outras sensações [perejivaniia]. A consciência é 
a vivência [perejivanie] das vivências [perejivaniia], assim como as 
simples sensações [perejivaniia] são as sensações [perejivaniia] dos 
objetos. Precisamente, a capacidade do reflexo (a sensação 
[perejivanie] do objeto) de ser um excitante objeto da sensação 
[perejivanie] constitui o mecanismo de transmissão de reflexos de um 
sistema a outro. É aproximadamente isto que V. M. Bekhterev denomina 
reflexos subordinados ou não-subordinados” (VIGOTSKI, 1925/1926, p. 
71). [...] Não figura aqui como “unidade dinâmica da consciência”, mas, 
num certo sentido, é a própria consciência, se pudermos admitir a 
consciência como uma “perejivanie” de “perejivaniia”, “experiência de 
experiências”, ou “vivência de vivências”... mais difícil apenas seria dizer 
“experiência emocional de experiências emocionais”. O que é a 
consciência nesse momento? Uma “perejivanie” que tem uma outra por 
objeto. Pode-se entender como uma “duplicação”, ainda que não como 
cópia, mas uma duplicação em “ordem superior” – “exponencial”, por 
assim dizer. (DELARI JR.; PASSOS, 2009, p. 21) 
 
Os autores colocam que diante do exposto “isso deixa mais questões em 
aberto do que as elucida” (DELARI JR.; PASSOS, 2009, p. 21), pois, por exemplo, 
como abordar sobre a consciência que uma criança de educação infantil possa 
expressar com relação a sua perejivanie?  
Essa intrigada discussão sobre a tradução ainda é apresentada por outros 
autores, como, Silva e Capucci (2017), Sawaia e Magiolino (2016), que 
reconhecem a dificuldade de traduzir esse termo devido a complexidade que o 
envolve nas mais diversas traduções, e, por esta razão, assumem manter o uso 
do termo perejivanie, ao invés de traduzi-lo como vivência ou experiência 
emocional.  
O foco deste estudo não é dar conta de toda a discussão apresentada por 
estes autores em seus trabalhos quanto aos problemas de tradução que 
envolvem a expressão perejivanie. O intuíto é apresentar esse impasse para 
argumentar que diante desta exposição, é assumido aqui a mesma posição 
apresentada por Delari Jr. e Passos (2009), Silva e Capucci (2017), Sawaia e 
Magiolino (2016) quanto a não tradução do termo. Por conta disso, ao apresentar 
as ideias de Vigotski no texto “Quarta aula: a quetão do meio na pedologia”, onde 
a palavra perejivanie é traduzida por vivência, será utilizada a expressão 
perejivanie. 
Vigotski (2010) compartilha nesse texto um caso acompanhado na clínica, 
uma experiência vivenciada por três irmãos no interior de sua família e que marca 
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a vida de cada um deles de uma maneira bastante peculiar. Essas crianças 
sofriam com uma mãe alcoólatra, que quando estava embriagada provocava 
pânico entre elas, espancado-os, atirando-os no chão ou pela janela. Depois do 
atendimento proporcionado a estas três crianças, perceberam que cada uma 
delas apresentava um quadro distinto da outra, mesmo sendo semelhantes as 
circunstâncias exteriores que as envolviam. Por que cada uma apresentava 
reações tão distintas? O que tornava diferente a maneira com as quais 
respondiam a essa situação estava relacionado com a perejivanie. Cada criança 
que vivenciou esta situação tinha uma idade diferente, exercia um papel social 
diferenciado no interior da família, possuía compreensões distintas sobre o 
alcoolismo e sobre as relações de proteção e dependência no interior da família 
e, até mesmo, encontrava-se em momentos diferenciados com relação ao seu 
processo de desenvolvimento e, consequentemente, na forma como significava 
suas emoções (Vigotski, 2010). 
 
A vivência sempre se liga à aquilo que está localizado fora da pessoa – 
e, por outro lado, está representado como eu vivencio isso, ou seja, 
todas as particularidades da personalidade e todas as particularidades 
do meio são apresentadas na vivência, tanto aquilo que é retirado do 
meio, todos os elementos que possuem relação com dada 
personalidade, como aquilo que é retirado da personalidade, todos os 
traços de seu caráter, traços constitutivos que possuem relação com 
dado acontecimento. Dessa forma, na vivência, nós sempre lidamos 
com a união indivisível das particularidades da personalidade e das 
particularidades da situação representada na vivência. (VIGOTSKI, 
2010, p. 686) 
 
 A análise da importância do meio no desenvolvimento da criança precisa 
ser avaliada pela perspectiva da relação da criança com o meio, da perejivánie, 
analisando assim, todos esses fatores colocados (Vigotski, 2010). As 
particularidades da personalidade da criança e as particularidades que compõem 
à situação, podem assumir uma perspectiva diferenciada de maior ou menor 
significação para os diferentes sujeitos que estão vivenciando à situação. Para 
Vigotski (2010) a perejivanie permite destacar que particularidades são essas e 
qual o papel que desempenham no sujeito e que vão determinar a sua atitude 
frente a uma dada situação. 
  
As singularidades constitutivas da pessoa, de modo geral, as 
particularidades pessoais da criança, como que se mobilizam sob a 
forma de uma dada vivência e vão se acumulando para se cristalizarem 
nessa vivência, mas ao mesmo tempo, tal vivência consiste não apenas 
na totalidade dessas particularidades pessoais da criança que, por sua 
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vez, determinam como ela vivenciou esse acontecimento, mas se 
constitui também nos diferentes acontecimentos vivenciados de 
diferentes maneiras pela criança. (VIGOTSKI, 2010, p. 687)  
 
 O autor, ao refletir novamente sobre a situação da mãe embriagada, sua 
posição na relação com os filhos e propor ao leitor substituir a figura da mãe por 
uma babá, pai ou vizinho embriagado, sugere que as crianças reagiram de formas 
diferentes, por conta da relação estabelecida entre o adulto e as crianças, 
alterando assim o meio, e, consequentemente, a perejivanie (vivência). Por conta 
disso ele apresenta a perejivanie (vivência) como  
 
uma unidade de elementos do meio e de elementos da personalidade. 
E justamente por isso a vivência consiste num conceito que nos permite, 
na análise das regras do desenvolvimento do caráter, estudar o papel e 
a influência do meio no desenvolvimento psíquico da criança. 
(VIGOTSKI, 2010, p. 687) 
 
 É importante ressaltar, que Vigotski complementa que o papel do meio no 
desenvolvimento será avaliado com outras influências: o nível de compreensão, 
de tomada de consciência e da apreensão daquilo que ocorre no meio. Cada um 
destes fatores agirá de maneira bastante peculiar para cada criança. Por esta 
razão, a idade também interfere, pois irá refletir na consciência e nos significados 
atribuídos por cada criança de maneira consideravelmente diferente (Vigotski, 
2010). 
 Um ponto que emerge nesta discussão - e também é central no contexto 
desse trabalho - diz respeito às emoções e às relações afetivas construídas pela 
criança, refletindo sobre essas implicações no seu processo de desenvolvimento. 
No próximo capítulo, a intenção é adensar na discussão teórica apresentada por 
Vigotski e por autores contemporâneos que têm se debruçado em pesquisas 
sobre o estudo das emoções na perspectiva histórico-cultural. 
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AS RELAÇÕES AFETIVAS NA PERSPECTIVA HISTÓRICO CULTURAL 
 
A força de uma paixão ou de um afeto pode superar as outras ações do 
homem. (Espinosa, 2008) 
 
 As discussões em torno das relações afetivas, emoções, afetos e 
sentimentos na perspectiva histórico-cultural ainda estão em processo de 
ebulição. Apesar de Vigotski ter dedicado os últimos anos de sua vida a uma 
reflexão sobre a teoria das emoções e esse tema perpassar suas obras, o tempo 
curto de sua vida não permitiu dar corpo a uma construção teórica acabada sobre 
esse estudo.  
Alguns dos destaques da produção de Vigotski estão na arte, no 
desenvolvimento cultural do homem, no drama humano, na discussão sobre a 
construção dos processos psicológicos superiores no homem, porém ele trouxe 
provocações valiosas sobre a importância da emoção para o funcionamento 
desses processos psicológicos. Estas instigantes questões colocadas pelo autor 
têm resultado num interessante convite a esta reflexão. 
No livro “Teoría de las emociones: estudio histórico-psicológico”, o autor 
faz uma análise minuciosa da influência da filosofia cartesiana para as teorias 
psicológicas da época, analisando suas implicações para psicologia (Vigotski, 
2004), destacando que as teorias das emoções existentes eram, na sua essência, 
dualistas, fragmentavam o homem entre razão e emoção. O autor não deixou de 
considerar a importância da contribuição filosófica e apontou que a psicologia 
deveria abrir um diálogo com a filosofia espinosana, que contrapôs os 
pensamentos filosóficos defendidos até então, e, por meio de sua visão monista, 
defendeu que não há como separar razão de emoção.  
Espinosa argumenta que a “substância pensante e a substância extensa 
são uma mesma substância, ora compreendida como um atributo, ora como 
outro” (SPINOZA, 1997: Livro II, Proposição VII). Vigotski encontra na filosofia de 
Espinosa um norte para as reflexões que ele iria propor sobre as emoções 
humanas. 
 
“[...] creemos que la teoria spinoziana de las pasiones puede presentar 
para la psicología contemporánea un verdadeiro interés histórico, no en 
el sentido de la elucidación del pasado histórico de nuestra ciencia, sino 
en el sentido de un giro decisivo de toda la historia de la psicología y de 
su desarrollo futuro. Creemos que, uma vez liberada del error, la verdade 
de esta doctrina superará los problemas fundamentales a los que el co-
nocimiento de la natureraleza psicológica de las pasiones y de toda la 
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psicología del hombre há dado preponderancia, y, sólida e afilada, los 
resolverá como el diamante corta el cristal. Ayuda-rá a la psicología 
moderna em lo que es más fundamental y capital, la formación de uma 
ídea del hombre que nos sirva como modelo de la naturaleza humana. 
(VIGOTSKI, 2004, 59) 
 
O autor segue suas considerações refletindo historicamente sobre como o 
tema das emoções na psicologia foi sendo tratado pelas diferentes perspectivas 
psicológicas, as influências que foram sofrendo ao longo destes estudos, não só 
pela filosofia, mas pela biologia, fisiologia, psicanálise e outras correntes da 
própria psicologia. Vigotski (2004) destaca como os diferentes autores de cada 
época foram tratando as questões e buscando resolver aquilo que consideraram 
mais significativo. 
No capítulo “As emoções e seu desenvolvimento na infância”, do livro “O 
desenvolvimento psicológico na infância” 10 , Vigotski faz uma descrição da 
investigação histórica que realizou na psicologia sobre as emoções, analisando o 
passado e destacando as ideias construídas ao longo do tempo, buscando 
sempre examiná-las a luz dos conhecimentos científicos. Para descrever esta 
trajetória, o autor busca construir a sua produção teórica ponderando sobre as 
pesquisas que emergiam em sua época, mostrando sua importância contextual, 
porém, não deixando de avaliar os limites de cada pesquisa e como isto foi 
sofrendo novas implicações por parte de outros pesquisadores. Vigotski 
apresenta neste capítulo, que as emoções eram concebidas por boa parte da 
psicologia da época, num “plano puramente naturalista”, como a “ovelha negra 
entre os demais capítulos” (VIGOTSKI, 1998, p. 79) e uma das causas que ele 
levantou sobre isto foi o choque causado pelas teorias darwinistas sobre a origem 
dos movimentos expressivos no contexto histórico da época, pois ainda eram 
fortes as tradições religiosas medievais. O autor descreve como cada corrente foi 
se colocando frente a estas informações e como foram tentando encontrar 
caminhos para a discussão das emoções. 
Não é nossa intenção aqui fazer um estudo teórico sobre as emoções na 
obra de Vigotski, mas apresentar e discutir  as ideias e questões levantadas por 
alguns dos diferentes autores contemporâneos da perspectiva histórico-cultural 
que se debruçaram sobre o estudo das emoções nessas produções, levantando 
                                                 
10 Neste livro estão reunidas as conferências realizadas por Vigotski no Instituto Pedagógico de 
Leningrado em 1932. O desenvolvimento psicológico na infância contém os principais estudos do 
autor sobre o desenvolvimento psicológico na idade infantil. A conferência 4, "As emoções e seu 
desenvolvimento na infância", é uma das conferências que compõem esta obra. 
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as questões teóricas que nortearam esses estudos, mostrando suas elaborações 
a partir da discussão detida de suas reflexões e apontando as noções que eles 
trouxeram para elucidar o problemas das emoções na obra de Vigotski. É válido 
ressaltar que algumas publicações ou reedições de obras de Vigotski são bem 
atuais, por conta disso alguns desses autores que iremos citar não tiveram a 
oportunidade de ter acesso a essas obras no período que desenvolveram os seus 
estudos. 
 Iniciaremos pontuando sobre o trabalho de pesquisa proposto por Del Rio11 
(1997), que escreve um artigo intitulado “Signos para la razón, signos para la 
emoción: pistas para el análisis cultural de protocolos”. O autor buscou explorar 
três pontos: as técnicas metodológicas de análises de protocolos verbais (orais 
ou escritos) dos sujeitos, os signos como instrumentos psicológicos e as 
construções culturais e semióticas que permitem o pensamento e dirigem de 
modo afetivo-volitivo a conduta humana. O autor, propôs fazer esta análise a partir 
de dois instrumentos culturais, a oração do “Pai nosso” e o diário íntimo de Una-
muno12. Del Rio (1997) utilizou transcrições do referido diário em uma coluna que 
ele especificava como “pensamentos sentidos ou sentimentos pensados”. Esta 
coluna revelava as meditações (orais ou escritas) feitas por Unamuno. A partir da 
relação da produção verbal de Unamuno (diário) com cada frase da oração do 
“Pai nosso”, o autor foi tecendo uma análise do pensamento e do sentimento, a 
partir das discussões de Vigotski, tanto em sua psicologia instrumental, como em 
sua psicologia concreta, utilizando-se da mediação social e semiótica (Del Rio, 
1997). É importante colocar, que nesta proposta, Del Rio não faz um estudo 
específico sobre as emoções em Vigotski, mas reconhece a emoção como 
elemento estruturante do pensamento.  
                                                 
11 Renomado professor espanhol da Faculdade de Humanidades, Comunicação e Documentação 
da Universidade Carlos III de Madri, editor e revisor (em conjunto com Amelia Álvarez) da 
Coleção Obras Escogidas, de Lev Semienovitch Vigotski, e presidente da Fundación Infancia y 
Aprendizaje(FIA). Considerado um dos principais responsáveis pela divulgação dos trabalhos de 
Vigotski no mundo ocidental, Pablo del Río é muito respeitado no cenário acadêmico internacional 
pelo fato de ser um profundo conhecedor e intérprete da chamada psicologia histórico-cultural. 
12 Miguel de Unamuno e Jugo (1864-1936) foi um escritor e filósofo espanhol da geração de 98. 
A Geração de 98 é uma nomenclatura atribuída a um grupo de escritores e poetas espanhóis que 
foram profundamente afetados pela crise moral, política e social na Espanha subsequente à 
derrota militar na Guerra Hispano-Americana e a consequente perda de Porto Rico, Cuba e 
Filipinas em 1898. Todos os autores que fazem parte dessa geração nasceram entre 1864 e 1875. 
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 Oliveira13 (1992), uma das primeiras autoras no Brasil a tratar do tema, 
levanta suas primeiras elaborações, através da publicação do texto “O problema 
da afetividade em Vygotsky”. Esse texto encontra-se na segunda parte do livro 
“Piaget, Vygotsky e Wallon – teorias psicogenéticas em discussão”, em que os 
autores abordam como cada um destes teóricos trabalham a temática da 
afetividade e da cognição. Oliveira inicia o texto abordando como a afetividade e 
a cognição estavam sendo discutidas no âmbito da formação “do ser psicológico 
completo” (OLIVEIRA, 1992, p. 75) e argumenta que Vigotski não utiliza o termo 
cognição, mas, a alguns processos denominados cognitivos, ele utiliza o termo 
“funções mentais”. A partir daí a autora sintetiza os argumentos de Vigotski sobre 
as funções mentais e descreve sua tentativa de construir uma nova psicologia. 
Ela também aborda a função unificadora, dada por Vigotski, entre a dimensão 
afetiva e cognitiva sobre o funcionamento psicológico (Oliveira, 1992). 
Mais adiante, Oliveira junto com Rego14 (2003) publica o texto “Vygotsky e 
as complexas relações entre cognição e afeto”, apresentando em sua introdução, 
a importância da construção cultural no homem e seus processos de significação. 
Em seguida, apresentam a perspectiva histórico-cultural do estudo sobre as 
emoções e a concepção de Vigotski sobre o desenvolvimento das emoções e a 
sua relação com as demais funções mentais. 
 
Vigotski faz uma distinção, assim como outros autores que pesquisavam 
a temática, entre emoções primitivas originais, como a alegria, o medo 
e a raiva, e as emoções “superiores” complexas, tais como o despeito e 
a melancolia (vander Veer e Valsiner, 1996). Todavia, diferentemente, 
de seus contemporâneos, ele postulava que as emoções primitivas 
originais poderiam desenvolver-se em emoções superiores mais 
sofisticadas. De acordo com Vygotsky, a qualidade das emoções sofre 
mudanças à medida que o conhecimentoconceitual e os processos 
cognitivos da criança se desenvolvem. (...) Para Vygotsky, nas emoções 
primitivas é clara a raiz instintiva, biológica. (OLIVEIRA; REGO, 2003, p. 
20) 
  
                                                 
13 Formada em Pedagogia pela Faculdade de Educação/USP, fez mestrado e doutorado em 
Psicologia da Educação na School of Education da Stanford University (California, EUA). Encontra 
no pensamento de Lev S. Vygotsky um importante suporte teórico para suas pesquisas. 
14 É pós-doutora pela Faculté des Sciences Humaines et Sociales – Sorbonne da Université Paris 
Descartes, França (2015-2016) e pela Universidad Autonoma de Madrid (2007-2008), Doutora em 
Psicologia da Educação pela Universidade de São Paulo (2000), Mestre em História e Filosofia da 
Educação pela Universidade de São Paulo (1994) e Graduada em Pedagogia pela Pontifícia 
Universidade Católica de São Paulo (1988). Tem experiência na área de Educação, com ênfase 
na Psicologia da Educação, atuando com a abordagem vigotskiana e as contribuições da 
psicologia para o campo educacional. 
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Estas emoções, segundo as autoras, têm sua origem filogenética, o 
homem nasce com a capacidade de sentir dor, fome, bem-estar, etc., contudo, 
“no decorrer do desenvolvimento as emoções vão se transformando, se afastando 
dessa origem biológica e se constituindo como fenômeno histórico e cultural” 
(OLIVEIRA; REGO, 2003, p. 20).  
Em 2001, vinculada ao Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem 
(GPPL/UNICAMP), Oliveira 15  defendeu sua tese que objetivava investigar os 
aspectos do desenvolvimento social e histórico das emoções humanas, 
considerando sua articulação com o funcionamento mais amplo do psiquismo e 
sendo concebida através das relações sociais e culturais, através dos processos 
de construção de signos e sentidos. Em sua investigação, utilizou o espaço 
escolar como campo empírico, espaço este que em momento anterior de vida 
atuou como professora, buscando dar conta de dois projetos realizados: “Memória 
e história na escola” e “Lembranças e emoções significadas: um estudo com 
adolescentes em fase de conclusão do Ensino Fundamental”. As análises desses 
materiais levaram à pesquisadora problematizar a emoção na relação eu-outro no 
contexto escolar, através das lembranças que iam sendo resgatas ao longo da 
investigação e das reflexões sobre os processos de significação dos modos de 
interiorização das relações sociais (Oliveira, 2001). 
Em seu texto, a autora discorre sobre o afeto, a emoção e a perspectiva 
histórico-cultural, através de algumas obras de Vigotski e de autores 
contemporâneos (Del Río, Gonzáles Rey e Bozhovich).  
A partir daí, a autora destaca também as contribuições de Darwin para a 
abordagem vigotskiana, e ressalta a ênfase dada por Vigotski a inserção da 
cultura provocando mudanças em todas as esferas da vida do homem, 
possibilitando 
 
o acesso aos bens simbólicos construídos social e historicamente; 
chama a atenção para o progressivo distanciamento da herança 
biológica à medida em que o recém-nascido desenvolve-se, imerso no 
mundo da cultura; destaca que, nesse processo, as leis que regem o 
desenvolvimento como um todo são mais de ordem cultural e histórica 
do que biológica, sendo necessário, portanto, buscar naquela elementos 
para compreendê-lo. (OLIVEIRA, 2001, p. 13) 
                                                 
15 Possui graduação em Pedagogia pela Universidade Estadual de Campinas (1985), mestrado 
em Educação pela Universidade Estadual de Campinas (1993), doutorado em Educação pela 
Universidade Estadual de Campinas (2001) e pós-doutorado pela Universidade Federal do 
Espírito Santo (2016). É pesquisadora da perspectiva histórico-cultural, desenvolvendo pesquisas 
em: desenvolvimento e aprendizagem, educação especial, educação infantil e formação de 
professores. 
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 A autora segue sua argumentação destacando  
 
Embora a emoção não possa ser classificada como uma função 
psicológica, parece apropriado afirmar que o postulado apresentado 
acima também a envolve, uma vez que sua manifestação depende da 
atividade dessas funções, sendo elas perpassadas ou não por formas 
de mediação. Uma dada emoção não se delineia sem uma atividade da 
percepção, da atenção ou da memória, por exemplo.” (OLIVEIRA, 2001, 
p. 13) 
 
 Oliveira (2001) ainda coloca que Vigotski chama a atenção para a inter-
relação entre afeto e cognição, sugerindo que a partir do desenvolvimento novas 
relações podem ocorrer entre intelecto e emoção. 
 A autora completa 
 
Configurando-se em meio a esse processo de desenvolvimento, a 
emoção – para além do puramente orgânico – seria perpassada e/ou 
constituiria esses “novos agrupamentos”, inserindo-se, então, no âmbito 
dos processos irredutíveis, em que não seria possível decompor a 
dimensão fisiológica e o funcionamento psíquico. De uma reação 
essencialmente orgânica e instintiva, a emoção assumiria uma forma de 
funcionamento altamente complexa, sujeita às alterações da vida 
histórica. (OLIVEIRA, 2001, p. 13-14)  
 
A pesquisa de Oliveira (2001) é uma das poucas com caráter empírico no 
estudo das emoções em Vigotski, por esta razão é interessante destacar o esforço 
da autora em dirigir o seu olhar para as ações, palavras, gestos e expressões 
faciais, levantando nestes aspectos indícios para compreender o movimento das 
emoções. Sobre isto ela coloca 
 
Olhar para o empírico e ver nele mais que as evidências... Transpassar 
a opacidade que permeia as ações, as relações, as palavras, as 
expressões... Ir além das descrições, na análise... Articular o empírico e 
o teórico no esforço de compreensão do fenômeno investigado... 
Interpretar... Construir o dado de pesquisa... Um desafio para o 
pesquisador. (OLIVEIRA, 2001, p. 13) 
 
 A autora desenvolve também outros trabalhos nos quais discute a relação 
entre a imaginação e o real, destacando os enunciados das crianças sobre as 
emoções de personagens de contos de fadas (Oliveira, 2003), reflete sobre o 
estatuto do signo na relação entre emoção e significação (Smolka e Oliveira, 
2004), analisa a emoção entre alunos e adolescentes (Oliveira, 2005), reflete 
sobre a emoção na constituição cultural do homem (Oliveira, 2005), discute a 
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dimensão afetivo-emocional e as relações de ensino (Oliveira, 2005) e analisa os 
modos de viver e de significar a relação com os outros e consiga mesma (Oliveira 
e Gebara, 2010). 
 Nestes textos a autora discorre sobre o desenvolvimento das funções psi-
cológicas superiores e da personalidade, destacando a relação com as emoções, 
reflete sobre a natureza semiótica e sua relação no desenvolvimento humano, 
pondera sobre as relações de ensino no contexto escolar, enfoca o papel 
mediador da palavra, apontando a importância do significado e dos sentidos no 
desenvolvimento da consciência, além de fundamentar-se em Marx para discutir 
a conversão de processos sociais em função psicológica. 
Sawaia16 contribuiu com o estudo das emoções em Vigotski, através de um 
diálogo estabelecido com Espinosa. A autora inicia sua reflexão sugerindo a 
discussão da emoção como uma questão epistemológica, argumentando que 
deve ser tratada como um tema central na história das ideias, pois sempre foi 
debatida por correntes racionalistas e sensorialistas e que o tema da afetividade 
tem sido amplamente discutido por diferentes áreas, como a saúde e gestão e por 
uma série de correntes teóricas. Contudo, a autora pontua sua preocupação com 
a abordagem de teorias que servem como receituários que fortalecem a ideia de 
manipulação da emoção e coloca que Vigotski nos apresenta uma abordagem 
teórica que serve como um antídoto a esta prática (Sawaia, 2000).  
A autora critica estudiosos da obra de Vigotski que consideram a teoria das 
emoções como uma parte mais “pobre” de suas reflexões, por esta razão 
argumenta 
 
A teoria das emoções ocupa lugar de alicerce na sua obra, tanto da 
crítica arrasadora que faz às teorias da época, quanto da Psicologia 
Geral que empenha-se em criar. O que ocorre é que a teoria das 
emoções é uma parte de sua obra pouco explorada pelos seus 
estudiosos, influenciados, talvez, pelo racionalismo. É preciso ter claro 
que, ao teorizar sobre emoção, ele não está preocupado em aprimorar 
um conceito do psiquismo ou em conhecer formas para controlá-la, mas 
em rever a metodologia e superar a epistemologia dualista da 
Psicologia, que separa mente do corpo e intelecto de emoção. Este 
objetivo está bem explicitado nos textos “Significado Histórico da Crise 
da Psicologia” de 1927 e “Psicologia da Arte” de 1925. (SAWAIA, 2000, 
p. 3) 
                                                 
16 Possui graduação em Ciências Sociais , mestrado e doutorado em Psicologia (Psicologia Social) pela PUC-
SP. É pesquisadora da psicologia sócio-histórica, debruçando-se sobre os estudos de Vigotski e 
Espinosa. Coordenadora do GT/CNPq, “Afetividade e a dialética exclusão/inclusão”, do Núcleo de 
pesquisas psicossociais da dialética exclusão/inclusão da PUC-SP (NEXIN) e membro fundadora 
do GT/ANPEPP, “A psicologia sócio-histórica e o contexto brasileiro de desigualdade social”. 
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As teorias psicológicas da época refletiam sobre o homem numa 
perspectiva desconectada dos aspectos sociais, fragmentando-o entre razão e 
emoção. A autora coloca que a concepção cartesiana de Descartes dividiu a 
psicologia em dois campos, o campo da ciência natural que dá ênfase ao estudo 
do comportamento e o campo da ciência heurística que realça os significados.  
Sawaia (2000) acrescenta que se Vigotski compreendesse as emoções 
como relacionadas aos aspectos orgânicos e o sentimento ao que é racional, ele  
 
só poderia falar de emoção como “função psicológica inferior”, sem a 
mediação de significado, o que na sua teoria é incorreto. Na sua 
concepção, as emoções também são funções mediadas, são 
sentimentos humanos superiores, pois, até o próprio organismo reage a 
significados de forma que as sinapses cerebrais são mediadas 
socialmente. (SAWAIA, 2010, p. 14) 
 
 Outra contribuição de Espinosa às elaborações de Vigotski diz respeito à 
positividade da emoção dando forma ao pensamento e a ação (Sawaia e 
Magiolino, 2016). 
 
A relação entre  pensamento e emoção é dialética,  ele ressalta a idéia 
de que o pensamento é  motivado: “o próprio pensamento não nasce de 
outro pensamento, mas da esfera motivadora de nossa consciência (...)” 
Por trás do pensamento encontra-se a tendência afetiva e volitiva. 
(SAWAIA, 2010, p. 11) 
 
 Segundo Sawaia (2000), a abordagem teórica de Vigotski tinha a “intenção 
de provocar uma revolução ontológica e epistemológica na psicologia da época, 
criando uma psicologia geral capaz de superar cisões provocadas pelas teorias 
dominantes” (p. 3-4). 
 Outro aspecto importante abordado por Sawaia (2000) é a diferenciação 
proposta entre os conceitos de afeto, emoção e sentimento. 
 
Espinosa distingue afección de afecto, em termos de duração. Toda 
afecção é instantânea, é o efeito imediato de uma imagem de coisa 
sobre mim, o momento presente da percepção e envolve um passo ou 
uma transição vivida do estado precedente ao atual. Este passo consiste 
sempre no aumento ou diminuição da potência dos corpos, mesmo que 
infinitesimal. Nesse sentido, a afecção é sempre boa ou ruim. Esta 
transição é o afeto. Portanto, o afeto é algo que a afecção envolve, é a 
transição vivida do estado precedente ao atual e do atual ao seguinte. 
O afeto aparece sob a forma de duração que varia em tempo e 
intensidade. Inspirados nestas reflexões espinosanas, podemos usar o 
conceito de duração para distinguir dois tipos de afetos, como faz Heller 
(1979), emoção de sentimento. A emoção é o afeto que irrompe na 
relação imediata e é momentânea, breve, centrada em objetos ou 
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imagens que interrompem o fluxo normal da conduta de alguém, 
provocando modificações corpóreas e comportamentais, facilmente 
constatáveis. O que não significa que seu conteúdo seja elaborado na 
situação. Ele tem história, depende da minha memória e dos outros das 
minhas relações. Nas emoções do instante, aglutinam-se 
instantaneamente as frustrações e os desgostos acumulados que a vida 
nos reservou, que julgamos que ela ainda nos reservará. No medo, 
condensam-se todos os possíveis perigos, meus e de minha família, 
classe e nação, presentes, passados, bem como os futuros, sem rosto, 
que nos angustiam. (SAWAIA, 2000, p. 14) 
 
Sawaia (2000) enfatiza que o sentimento é a emoção com uma duração 
longa e exemplifica que o medo diante de uma situação de extremo perigo é uma 
emoção, mas o estado de ser uma pessoa medrosa, aquilo que marca a 
identidade da pessoa é o sentimento. 
Outro estudo que destacamos é a pesquisa teórica feita por Toassa17 e 
defendida em 2009, sobre “Emoções e vivências em Vigotski”. Neste trabalho a 
autora coloca que seu objetivo foi analisar os conceitos de 
emoções/afetos/sentimentos e vivências na obra de Vigotski e para isto buscou 
fazer um exame minucioso da composição e gênese epistemológica desses 
conceitos nas obras de Vigotski, dialogando com autores que permitiam uma 
aproximação para a melhor compreensão dessa discussão, como: Luria, Van der 
Veer & Vasiner, Elkonin, Damásio, Chauí, Espinosa, entre outros. 
Toassa (2009) compartilha que sua proposta pelo estudo teórico das 
emoções na obra de Vigotski foi sendo construída depois do mestrado quando 
estudou o conceito de consciência e sua relação com o desenvolvimento infantil.  
Na introdução da sua tese, a autora pontua: 
 
no que se refere ao conceito de vivência (perejivánie): oriunda do verbo 
vivenciar/sofrer (perejivát), é palavra de uso corrente na língua russa, 
termo importante nos círculos eruditos do início do século XX, nas artes 
e na filosofia de modo geral. Em Vigotski (1916/1999f), o termo é 
empregado em consonância com seu uso culto, muito próximo do 
simbolismo russo, qualificando um estado mental de exceção suscitado 
por impressões e sentimentos fortes. “Emoção” é uma das traduções 
regulares de perejivánie. (TOASSA, 2009, p. 27 – Grifo nosso) 
 
                                                 
17  Psicóloga pela Universidade Estadual Paulista (Unesp-Bauru), Fonoaudióloga pela 
Universidade de São Paulo (USP-Bauru), com Mestrado em Educação (Unesp-Marília) e 
Doutorado em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pela USP, São Paulo. Realizou 
pós-doutorado no Program of History and Theory of Psychology da York University, Canadá. Prin-
cipais campos de trabalho: 1) psicologia: história, teoria e método; 2) conceitos de consciência, 
vivência e emoções na obra de Vigotski; 3) psicologia escolar, da educação e do desenvolvimento 
humano. 
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A partir da análise do vocábulo perejivánie e das reflexões feitas com 
relação à sua tradução, a autora acrescenta que  
 
A vivência é entreposto do funcionamento psíquico concreto, 
inicialmente qualificando a relação imediata, antepredicativa, anterior a 
qualquer estruturação de um sistema psicológico, entre crianças e meio, 
posteiormente, é unidade de uma consciência operante num concreto 
de funções psicológicas em permanente movimento e irredutível às 
emoções. As vivências não podem ser plenamente enquadradas nem 
nas regulações voluntárias nem nas reações espontâneas da 
consciência. Havendo atividade cerebral humana, qualquer que seja o 
grau de emotividade, haverá vivência; embora cada vivência seja 
marcada pela atividade mais intensa desta ou daquela função psíquica. 
Pensamento e emoção se integram na vivência, não mais se opondo, 
como em Vigotski (1916/1996f). As vivências inscrevem-se numa 
temporalidade de fatos que se estendem no passado, presente e futuro 
da vida psicológica. (TOASSA, 2009, p. 27-28) 
 
A autora segue ainda analisando os vocábulos emoção/sentimento/afeto 
(emotsia - tchuvstvo - affekt), afirmando que eles são definidos a partir de um 
mesmo conceito na obra de Vigotski, contudo, trazendo ideias/objetivos que são 
mantidos de 1925 a 1934, e outros que sofreram modificações ao longo deste 
percurso (Toassa, 2009). 
No desenrolar deste estudo, a autora apresenta uma contextualização 
histórica, política, cultural e científica do período vivido por Vigotski na Rússia, a 
sua formação e a descrição do percurso feito pelo autor desde o estudo da 
psicologia da arte, à criação da sua teoria histórico-cultural, até as elaborações 
sobre os conceitos de emoções e vivências em sua obra. 
 Uma das questões pontuadas por Toassa (2009), diz respeito às temáticas 
do instinto, impulso e emoção que sempre intrigaram Vigotski, fazendo-se 
presentes desde o início de sua produção em psicologia. A autora apresenta como 
estes pontos emergiram na obra da Psicologia Pedagógica de Vigotski, refletindo 
sobre as psicologias da época e argumentando acerca da diferenciação 
estabelecida pelo autor com relação a cada um destes termos.  
 
Apesar da concepção eminentemente reflexológica da “Psicologia 
Pedagógica”, Vigotski antecipa algumas ideias importantes na formação 
da psicologia histórico-cultural das emoções. São elas: a) Opõem-se 
sentimento humano e instinto animal, sendo que o primeiro tem 
antecedentes filogenéticos no segundo (...). O enobrecimento do instinto 
seria parte de sua humanização. (...) Existiria, pois, um processo de 
culturização do instinto, aí apresentado na forma inicial (...). b) Existe 
uma diferença metodológica entre a observação externa do sentimento 
e a vivência de um sentimento (...). (TOASSA, 2009, p. 133-134) 
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A partir dessa reflexão, Toassa (2009) afirma que as emoções deixam de 
ser enquadradas entre as formas do instinto, passando a compor as funções 
psicológicas superiores. 
 
Na “Historia del desarrollo de las funciones psíquicas superiores”, uma 
clara tendência do autor a separar os conceitos de emoção e instinto. 
Mas, ainda coexistem as duas condições de abordagem do instinto: 
impulso mediador e também modalidade de comportamento, uma classe 
geral indeterminada, o comportamento instintivo, característico de 
animais e bebês pequenos. Nos homens, se considerados como 
impulsos, os instintos acabam sendo integrados em novas formas de 
comportamento: as funções psíquicas superiores (mormente as 
emoções), cujo caráter é sempre cultural e social. (TOASSA, 2009, p. 
137) 
 
Ao fazer uma análise do livro da “Teoria das Emoções” do Vigotski, a partir 
da sua tradução do inglês, a autora afirma que de maneira similiar à “Psicologia 
Pedagógica”, Vigotski reflete sobre a raiz instintiva das emoções, denominando a 
estes instintos primitivos, emoções inferiores (Toassa, 2009). 
 
“Afeto” e “instinto” são processos que se sobrepõem no início da vida. A 
princípio fusionados, separam-se e se culturizam. Enquanto as emoções 
diferenciam-se e ganham em complexidade, com a maior participação 
do córtex, os instintos, como comportamentos da espécie preparados 
para situações prototípicas, regridem. Os impulsos, sofisticando-se, 
tendem a ser enquadrados na vida emocional. (TOASSA, 2009, p. 158) 
 
Para a autora, isto revela a concepção vigotskiana sobre os impulsos, 
realçando a construção progressiva das funções cerebrais, do nível primário 
(atenção e percepção imediata), ao secundário (atenção, memória e percepção 
mediada pelos meios culturais) e ao terciário (formação da personalidade, 
consciência, autoconsciência, etc.). 
 Na sequência, a autora também apresenta o objetivo de Vigotski de 
mostrar a doutrina das paixões, de Espinosa, afastando-se do dualismo proposto 
por Descartes e sua influência na psicologia da época.  
Descreve os principais apontamentos de Vigotski sobre Espinosa: a 
necessidade de tomar sua obra como referência para um modelo de natureza 
humana, não deixando de assumir que ele “seria um autor materialista, naturalista 
e determinista (seu naturalismo reside na crença de que a psique não é um estado 
dentro do outro, não é algo fora da natureza)” (TOASSA, 2009, p. 169); admite 
que o autor teria elaborado uma doutrina psicofísica; evidencia a importância 
atribuída por ele ao conceito de afeto e sua influência no pensamento; destaca a 
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sua consideração de que o indivíduo é amo de suas emoções, portanto capaz de 
regular sua vida emocional, “da passividade à atividade dos estados psíquicos 
(...). Pensar liberta com respeito à servidão dos afetos.” (Toassa, 2009, p. 170); e 
destaca que a percepção, a vontade e a liberdade são processos que fazem parte 
da natureza do indivíduo (Toassa, 2009). 
 A autora aborda que sessenta anos depois da publicação de Vigotski sobre 
a teoria das emoções, a neurociência avançou e o debate sobre a teoria 
espinosana dos afetos é retomado através de Damásio. 
 
Damásio (2004), especialmente no livro “Em busca de Espinosa: prazer 
e dor na ciência dos sentimentos” (...) funde Espinosa com o 
pensamento darwinista atual: ratifica as ideias espinosanas sobre a 
variedade da composição do corpo, mostrando sua incessante interação 
com o encéfalo. (TOASSA, 2009, p. 209) 
 
 A autora segue suas elaborações refletindo sobre a relação entre emoções 
e vivências no processo de desenvolvimento psíquico do sujeito, abordando sobre 
o desenvolvimento da consciência e da personalidade. Tossa (2009) coloca que 
Vigotski não costumava trazer a definição dos termos que utilizava e como um 
narrador que era um conhecedor da psicologia da sua época, saltava entre as 
muitas esferas culturais de que tinha se apropriado. Em virtude disso, muitas 
expressões utilizadas pelo autor, ganham sentido no contexto que são 
empregadas, mas criam também, expressões similares que dificultam sua 
definição no estudo da teoria histórico-cultural (Toassa, 2009). Dois termos 
empregados que merecem destaque no cerne desta discussão são: consciência 
e personalidade.  
 
Se a consciência, o grande objeto de sua psicologia (conforme Leontiev, 
1996), que tencionava esclarecer os aspectos complexos e 
especificamente humanos da conduta, mereceu extensas 
considerações que facilitaram nossa pesquisa, não se pode afirmar o 
mesmo sobre a personalidade (...). Aguardamos novas traduções do 
autor e futuros debates sobre o assunto. Por ora, podemos afirmar que 
o conceito de personalidade, por vezes, sobrepõe-se ao de consciência 
(como será perceptível nos textos pedológicos que estudamos), 
desenvolvimento cultural ou desenvolvimento voluntário. As 
sobreposições com estes últimos conceitos ocorrem na “História del 
desarrollo de las funciones psíquicas superiores” (Vigotski, 1931/1995, 
pp. 328-3290, que condensa uma grande quantidade dos resultados 
experimentais do bielo-russo e de seus colaboradores sobre a conduta 
voluntária. (TOASSA, 2009, p. 231) 
 
55 
 
 A partir daí, a autora esforça-se por destrinchar uma análise do conceito 
de personalidade na obra de Vigotski, mostrando como em alguns momentos este 
conceito parece se sobrepor ao conceito de consciência. Contudo, ela ainda 
acrescenta que seu trabalho propõe abordar estes conceitos como próximos, 
porém distintos. A autora também trabalha a vivência como a unidade entre esses 
dois conceitos.  
Outro autor que discute as questões relacionadas entra as emoções e a 
personalidade na obra de Vigotski, é o Gonzáles Rey18. Num texto publicado em 
2000 “El lugar de las emociones en la constitución social de lo psíquico: el aporte 
de Vigotski”, o autor pontua sobre a expansão da psicologia social no ocidente, 
através de Vigotski e Rubinstein, ressaltando que as obras de Vigotski tiveram um 
maior alcance, tornando-se um referencial importante de diferentes correntes de 
pensamento na psicologia ocidental. O autor destaca que esta psicologia foi 
fortemente marcada pelo marxismo da União Soviética e teve forte influência no 
desenvolvimento de uma concepção cultural do psiquismo, travando grandes 
batalhas teóricas com as concepções tradicionais (Gonzáles Rey, 2000). Na se-
quência de suas elaborações afirma que  
 
En los trabajos, tanto de Vigotski, como de Rubinstein, se presentó una 
serie de ideas muy comprometidas con el desarrollo de una ontologia 
diferente de los procesos psíquicos, las cuales se acercaban mucho a la 
forma en que hoy se presenta el concepto de subjetividad desde dife-
rentes perspectivas. Entre estas ideas estaban la integración de lo cog-
nitivo y lo afectivo en formas complejas de organización de la personali-
dad humana, la superación de la dicotomía entre lo externo y lo interno 
y entre lo social y lo individual, así como el planteamiento de formas de 
organización complejas y procesuales de la psique, como fueron el con-
cepto de personalidad y de funciones psíquicas superiores. También las 
categorías de significacíon y sentido de Vigotski resultaban promisorias 
para el desarrollo del tema de la subjetividad. (GONZÁLES REY, 2000, 
p. 134) 
 
                                                 
18  Fernando Luís Gonzáles Rey é doutor em psicologia pelo Instituto de Psicologia Geral e 
Pedagógica de Moscou e doutor em ciência pelo Instituto de Psicologia da Acadêmica de Ciências 
da União Soviética. Foi presidente da sociedade de psicólogos de Cuba (1986-1989), decano da 
Faculdade de Psicologia da Universidade de Havana (1995-1990) e vice-reitor desta mesma 
Universidade (1990-1995). Atualmente, é professor titular e pesquisador do Centro Universitário 
de Brasília, bem como profesor visitante do Programa de Pós-Graduação em Educação da 
Universidade de Brasília, onde coordena o grupo de pesquisa “A subjetividade na saúde e na 
educação”. 
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 Ele prossegue colocando a necessidade de adensar na reflexão sobre as 
emoções na obra de Vigotski, pois a psicologia naturalista não tinha dado conta 
de desenvolver uma concepção diferente sobre esse estudo (Gonzáles Rey, 
2000). O autor segue então a sua elaboração, relacionando o estudo sobre as 
emoções com as categorias da necessidade e da personalidade. 
Gonzáles Rey (2000) chama a atenção para o fato de Vigotski em vários 
momentos da sua obra usar o termo necessidade. “Vigotski utiliza con frecuencia 
la categoría de necesidad, a la cual da un status social en el humano, similar al 
que otorga a los otros proceso psíquicos, por tanto, la categoría forma parte de 
su arsenal conceptual en la organización de sus ideas sobre la psique” 
(GONZÁLES REY, 2000, p. 139). 
O autor apresenta também uma contribuição de Bozhovich (1985 apud 
Gonzáles Rey, 2000), uma discípula de Vigotski, que destaca na obra dele a 
necessidade da comunicação presente no desenvolvimento infantil da criança. 
Em seguida, ele afirma que  
 
Con base en lo expuesto, podemos afirmar que el desarrollo de las ne-
cesidades superiores está comprometido, para Vigotski, con la cualidad 
del proceso de comunicación, con las emociones específicas y diferen-
ciadas que se desarrollan en este proceso (lo subrayado son ideas del 
autor de este artículo). Es interesante que esta afirmación de Vigotski 
encontró un cuestionamiento en L.I. Bozhovich, quien se preguntó: (...) 
“si la necesidad de comunicación surge en el proceso de la vida del niño, 
y no le ha sido dada desde el principio, cabe preguntarse cómo y sobre 
la base de cuáles necesidades primarias ella surge” [...]. (GONZÁLES 
REY, 2000, p. 139). 
 
 Gonzáles Rey (2000) afirma que o reconhecimento de que existe relação 
entre necessidades e emoções, bem como o lugar que esta relação ocupa na 
formação do psiquismo, configura-se na ambiência social, entretanto, mesmo 
assumindo esse caráter social, não perde de vista a constituição do indivíduo, que 
é o “cenário completo” em que essas relações têm lugar no sistema da vida 
psíquica do sujeito: a personalidade. A personalidade, para o autor, ocupa o lugar 
que legitima o singular na constituição da subjetividade (Gonzáles Rey, 2000). Ele 
ainda acrescenta 
 
El tema de las emociones no puede encontrar un tratamento conse-
cuente si es tratado de forma aislada, fuera de las dimensiones de sen-
tido de la constitución subjetiva individual que participan en la definición 
del sentido de las diferentes emociones producidas por el hombre. La 
personalidad es una construcción teórica, que reconoce ontológica-
mente la subjetividad individual, solo que no se representa ésta desde 
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una visión sencialista y mecanicista, como entidad separada de lo social, 
sino en la procesualidad de un sujeto que existe socialmente, y cuya 
personalidad tiene una naturaleza social e histórica. (GONZÁLES REY, 
2000, p. 146) 
 
 Para o autor, pensar estas categorias, necessidade e personalidade, 
significa por em debate uma psicologia comprometida com o legado de Vigotski, 
que enfatiza a importância do social e das significações – mais especificamente, 
a questão do sentido. 
 Outra autora que desenvolveu estudos sobre as emoções na obra de 
Vigotski, foi Magiolino19.  No seu Trabalho de Conclusão de Curso (TCC) da 
graduação, buscou dar conta da dinâmica da das emoções nas relações de 
ensino, refletindo sobre os processos de constituição da subjetividade humana, 
através de um trabalho de investigação empírica sobre a sua própria prática 
pedagógica. Fundamentada na perspectiva histórico-cultural, através dos estudos 
de Vigotski e Wallon, a autora faz uma análise de alguns dos dilemas vivenciados 
enquanto professora, os conflitos que ocorrem por motivos insignificantes, os 
choros, o medo, a satisfação, enfim, emoções que sempre surgem na classe e 
que precisam ser trabalhadas pelo docente. A partir de alguns relatos que 
evidenciam como essas emoções transparecem nas situações cotidianas, 
Magiolino (2001) analisa: como os sujeitos são afetados nas suas relações 
cotidianas, o que os emociona e como estas questões se relacionam com a 
produção, o conhecimento e com a atividade reflexiva. Ao final de sua reflexão, a 
autora pondera que  
 
as emoções não são apenas sinais observáveis que têm a ver 
simplesmente com os automatismos e a expressividade/expressão. O 
choro, nem sempre significa dor. Um chute, um soco, nem sempre é 
uma agressão. São vários os sentidos e significados que podem ser 
atribuídos às emoções dependendo do contexto em que elas emergem. 
(MAGIOLINO, 2001, p. 60) 
 
                                                 
19 Graduada em Pedagogia, com mestrado e doutorado em educação pela Universidade Estadual 
de Campinas. Realizou pós-doutorado no Programa de Estudos Pós-graduados em Psicologia 
Social da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo integrando o Núcleo de Estudo 
Psicossocial da Dialética Exclusão/Inclusão (NEXIN) com estágio no Conservatoire National des 
Arts et Métiers (CNAM), Paris (2012). É professora da Universidade Estadual de Campinas, 
atuando no Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem (GPPL), desenvolvendo atividades de 
extensão e pesquisa com base numa perspectiva histórico-cultural, trabalhando principalmente 
com os temas: educação, relações de ensino, conflitos, emoções, significação e arte. 
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Outra questão pontuada por Magiolino é que “a palavra, como signo, é 
constitutiva da afetividade, dos sentimentos, das emoções, na medida em que, 
em sua estreita relação com o pensamento, nos permite elaborar o que nos afeta” 
(MAGIOLINO, 2001, p. 60). Mais adiante retomaremos os desdobramentos dos  
dessas colocações em seus estudos. 
Magiolino seguiu com o estudo sobre as emoções, através da sua 
dissertação “Emoções: uma discussão sobre os modos de conceber e teorizar”. 
Nesta pesquisa teórica, a autora propôs colocar em discussão as elaborações de 
três autores contemporâneos, um biólogo (Humberto Maturana), um neurologista 
(Antonio Damásio) e um psicólogo (Fernando Gonzáles Rey) em confronto com 
as ideias e princípios explicativos de Vigotski, Bakhtin e Wallon (Magiolino, 2004). 
Tendo em vista que o nosso foco de discussão são as emoções na 
perspectiva histórico-cultural com ênfase nos estudos de Vigotski, iremos nos 
deter apenas na análise feita sobre os estudos de Gonzáles Rey.  
Magiolino (2004) coloca que Gonzáles Rey assume uma perspectiva que 
difere da abordagem de Maturana quanto às concepções acerca do sujeito e de 
sua subjetividade. 
 
O conceito de Maturana e Varela acerca do organismo autoorganizado, 
autopoiético, é redimensionado – o que nos provoca a pensar acerca do 
próprio conceito de emoção. Não se trata mais de um organismo, ser 
vivo, em interação com um meio ambiente apenas, mas um sujeito em 
suas interações sociais, imerso e constituído nas/pelas relações em 
sociedade, marcadas pela história e pela cultura, por produções 
simbólicas. (MAGIOLINO, 2004, p. 31) 
 
Gonzáles Rey aborda o tema da subjetividade numa compreensão do 
sujeito dentro da teoria histórico-cultural, contemplando os conceitos de história e 
cultura discutidos por Vigotski e Rubinstein e relacionando às categorias de 
sentido e personalidade. Acrescenta ainda que o autor compreende a psique 
humana como sistema de sentidos subjetivos (Magiolino, 2004). 
Gonzáles Rey (2002) apud Magiolino (2004) apresenta o conceito de 
subjetividade como primordialmente teórico e coloca-o como palco para explicar 
outros conceitos. Na sequência, o autor desdobra esse conceito em: subjetividade 
social e subjetividade individual, compreendendo a necessidade desta proposição 
num contexto em que a psicologia a tratava a partir de um viés dicotômico, 
sociedade/indivíduo, social/individual. 
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Tais ideias nos levam a pensar num sujeito que não se reduz ao 
organismo em congruência ou interação com o meio, sugerindo que o 
homem não se apropria de significados, mas que gera, constantemente, 
emocionalidades, pensa e sente estes significados. Na perspectiva do 
autor, há uma produção emocional de significados. (...) As emoções 
emergem a partir do pressuposto de que são um processo específico da 
subjetividade humana. (...) As preocupações do autor voltam-se para a 
“significação emocional” de fenômenos de natureza emocional, não 
conscientes, como o distresse, o que conduzirá a importantes 
conclusões sobre uma “natureza subjetiva das emoções” (MAGIOLINO, 
2004, p. 32-33) 
 
 Gonzáles Rey propõe refletir sobre o tema da emoção num espaço de 
categorias que dê conta de compreendê-la em seu caráter subjetivo, por esta 
razão é necessário explicar como o interno e o externo se articulam (Magiolino, 
2004). Diante disto, o conceito de necessidade é apresentado como um conceito 
articulador, aliado à subjetividade e em relação com a natureza histórica-cultural 
do homem (Magiolino, 2004). 
 Outro ponto que merece destaque na obra de Magiolino (2004) é 
 
Nesta perspectiva defendida por Gonzáles Rey , fundamentada em 
importantes concepções de Maturana acerca da emoção e do ser vivo 
enquanto ser autopoiético, “é a relação entre emoção e ação que a 
qualifica como um processo cultural que independe da significação” – 
que aparece inúmeras vezes na obra do autor em oposição ao subjetivo 
e ao emocional – assinalamos a emergência do fator cultural como 
relevante. (MAGIOLINO, 2004, p. 36) 
 
Magiolino (2004) completa colocando que o autor diferencia o simbólico do 
caráter histórico-cultural, enfatizando que as emoções respondam a outras formas 
de registro, atuando sobre a psique de diferentes formas, mas sem que a sua 
origem seja de natureza simbólica. 
Diante destas questões expostas, a autora considera importante retomar 
os estudos de Wallon, Vigotski e Bakhtin, que ancoram suas elaborações teóricas 
nos princípios do materialismo histórico e dialético, como Gonzáles Rey, para 
buscar compreender e analisar estas elaborações, a partir da dimensão semiótica 
e cultural. Para isto, a autora levanta como princípio argumentativo o caráter da 
significação proposto por estes autores. 
 
Uma lágrima diz muito, mas nem sempre... há algo que possibilita e 
constitui esse dizer. Como assinala Bakhtin todos os fenômenos do 
psiquismo humano banham-se no discurso. As emoções embora 
signifiquem a sua maneira, como nos aponta Gonzáles Rey, estão 
imersas num discurso mais amplo que lhes possibilita essa significação, 
do contrário, não fariam sentido aos sujeitos afetando-os em seu 
processo de constituição. Assim sendo, tomar uma lágrima, um choro, 
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um sorriso implicaria pensar ao mesmo tempo na realidade exterior 
deste fenômeno – social, histórica, cultural – e na realidade interna – 
orgânica, individual e subjetiva. Isso porque dentre outras 
considerações, há uma materialidade orgânica, individual, mas os 
sentidos e significados que o constituem são de natureza social. 
(MAGIOLINO, 2004, p. 78) 
 
Segundo Magiolino (2004) os autores apontam que as emoções se 
produzem e são produzidas nas relações e interações sociais: Wallon coloca que 
são sociais porque elas se nutrem dos efeitos que causam no outro; Vigotski 
defende que elas abandonam o reino dos instintos, deslocando-se para um plano 
totalmente novo, tornando-se complexas por conta da relação dialética entre 
consciência, linguagem e significação, estando assim, “no plano histórico e 
cultural da dimensão humana e portanto, assumindo a natureza semiótica. E, por 
fim, Bakhtin as considera como dialógicas, pois se relacionam à linguagem e ao 
processo de significação social (Magiolino, 2004). 
 
As emoções significam. São (re)significadas na relação com o outro, na 
dinâmica das interações humanas. E, nas relações dos sujeitos com o 
conhecimento vão se tornando ainda mais complexas, vão afetando e 
transformando a ordem das conexões que se estabelecem nos 
processos psicológicos e fenômenos humanos. Na medida em que 
estão no terreno “interindividual” podem fazer sentido e afetar os sujeitos 
em seu processo de desenvolvimento, constituição do conhecimento e 
de si mesmos como seres humanos. (MAGIOLINO, 2004, p. 79) 
 
 Magiolino segue o percurso pela trilha que envolve a análise das 
elaborações de Vigotski sobre as emoções. E em 2010, também defende sua tese 
sobre “Emoções humanas e significação numa perspectiva histórico-cultural do 
desenvolvimento humano”, trazendo a discussão entre Vigotski e alguns autores 
que ele dialoga em seus escritos sobre a teoria das emoções, destacando suas 
contribuições, mas também os pontos polêmicos levantados por Vigotski. A 
questão central da discussão de Magiolino diz respeito à importância da 
significação para a elaboração histórico e cultural das emoções e da relação desta 
com as demais funções psicológicas no processo de desenvolvimento humano. 
A partir daí  outras publicações de artigos são feitas sobre a temática em 
discussão e que nos ajudam a dar sequência  a este estudo, como por exemplo, 
as emoções ganhando um novo estatuto de função psicológica superior, a 
distinção entre os termos emoção, afeto, sentimento e relações afetivas, a 
problemática da emoção e sua relação com a consciência.   
61 
 
 No questionamento levantado sobre o desenvolvimento das emoções e 
suas relações com as demais funções psicológicas, encontramos algumas 
pesquisas que em alguns momentos se completam e outras que esbarram em 
ideias que se contrapõem. 
Magiolino (2010), diferentemente de Oliveira e Rego (2003), citado na 
página 46, não faz distinção entre algumas emoções primitivas ou inferiores.  A 
autora reconhece, como Vigotski, a origem biológica da emoção, mas argumenta 
que todas emoções (sem distinção) se desenvolvem e assumem um estatuto no 
psiquismo relacionando-se com às demais funções psicológicas superiores. Este 
estudo proposto assume a perspectiva de Magiolino de assumir a origem 
biológica das emoções, porém sem denominá-las na sua gênese de emoções 
primitivas ou inferiores. 
Um dos problemas ainda citados por Magiolino (2010), que aparecem no 
desenrolar desta discussão, diz respeito à compreensão do que seria emoção e 
a diferença entre emoção, sentimento e afeto.  
Magiolino (2010) argumenta sobre a possibilidade de pensar a emoção em 
seu estatuto no psiquismo, destaca a importância de diferenciar os termos afeto, 
emoção e sentimento, concordando com Sawaia (2000) que sugere fazê-lo 
através de uma reflexão sobre o que é proposto por Espinosa, distinguindo afeto 
e emoção através da duração.  
Sawaia e Magiolino (2016) colocam que o sentimento é “a emoção que 
permanece presentificada apesar de já ter sido vivenciada. Uma emoção que fica 
marcada num corpo memorioso, continuamente atualizada” (p.84).  
 
Essa dimensão do sentimento possibilita entender que os afetos estão 
sempre em devir, potência em ato, mas que podem se desligar da 
afetação do instante e se manter como uma ambiência afetiva ou 
cristalizar-se em paixões tristes e alegres (que diminuem ou aumentam 
a potência de ação) a depender dos encontros. (SAWAIA e 
MAGIOLINO, 2016, 85) 
 
As autoras ressaltam que as emoções podem ser reativadas 
constantemente no cotidiano ou se mantém, sendo experimentadas, por um 
período mais longo. É válido ainda destacar que Sawaia e Magiolino (2016) ao 
assumirem, através do pressuposto espinosano, esta forma de conceitualizar 
sentimento e emoção, discordam da diferenciação feita pelos autores (Rimé, Clot, 
Damásio e Wallon) sobre esses conceitos ao relacioná-los assim: sentimento - à 
cognição, ao mental e simbólico (representações, estados e imagens) e emoção 
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– ao orgânico e ao corporal (estados e expressões). Para as autoras, pensar a 
partir desta lógica, remete à dicotomia de Descartes razão/emoção e 
corpo/mente. 
 Ao compreender como as autoras tecem suas elaborações sobre esses 
conceitos, diferenciando os termos afeto, emoção e sentimento, retomamos 
Magiolino (2010) que destaca que este trabalho de conceitualização faz emergir 
as discussões sobre as funções psicológicas superiores e sua investigação 
problematiza, justamente, a ideia da emoção como função psicológica superior. É 
importante enfatizar que Magiolino ressalta que Vigotski em nenhum momento 
atesta a emoção como função psicológica superior, entretanto é válido considerar 
que Vigotski iniciou um estudo sobre as emoções, contudo suas elaborações 
teóricas são inacabadas, em função da sua morte precoce. Por esta razão, 
Magiolino (2010) analisa o caráter dado por Vigotski às funções psicológicas, 
trazendo a discussão feita por Pino (2000) no texto “O social e o cultural na obra 
de Vigotski”, considerando o que Vigotski chama de função psicológica, bem 
como a leitura feita por Pino às suas obras. 
 
O autor utiliza, indistintamente, diferentes termos para referir-se a 
mesma coisa: “formas superiores de conduta”, “formas mentais”, 
“processos mentais superiores” e “funções mentais superiores”. De 
qualquer maneira, ao conceber o psiquismo como um conjunto de 
funções e estas como sendo de natureza cultural, não biológica, Vigotski 
se distancia tanto das teorias funcionalistas e estruturalistas quanto das 
concepções biologizantes e mecanicistas. (PINO, 2000, p. 69) 
 
 Magiolino (2010) descreve a elaboração do Pino sobre o “conceito” de 
função na obra de Vigotski e questiona se não seria este o caso das emoções, 
poder ser reconhecida como uma das funções do psiquismo.  
Na sequência, a autora considera que para além de pensar as definições 
e diferenciações dos termos afeto, sentimento e emoção e se estes são ou não 
funções psicológicas superiores, é necessário compreender como estes se 
desenvolvem historicamente, compreendendo o seu lugar no sistema psíquico.  
Magiolino defende que as emoções se desenvolvem e complexificam na tomada 
de consciência (Magiolino, 2010). 
 
[...] mas isto acontece sem que os seus aspectos elementares se 
percam. Não se trata mais de mecanismos de ordem da sensibilidade 
enquanto capacidade inerente aos homens e aos animais [...], 
indistintamente, mas como um processo que, no homem, apesar de ter 
suas origens nos mecanismos instintivos se distancia deles (Vigotski, 
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2003). São, dessa forma, processos complexos, intimamente ligados às 
funções psicológicas superiores, (linguagem, memória, pensamento) e 
à significação. (MAGIOLINO, 2010, p.158-159) 
 
Compreender a emoção “implica pensar no processo de significação”, 
implica pensar na palavra e no signo, pois “as emoções são afetadas pela palavra” 
(MAGIOLINO, 2010, p. 161) e a palavra é signo que impacta, sensibiliza, 
impressiona, comove, abala, transforma, gera novos significados, causando 
sensações de dor, aperto, saudade, angústia, entusiasmo. As emoções se 
(trans)formam ao longo da vida e se relacionam com outras funções psicológicas 
(memória, percepção e atenção, linguagem, imaginação e pensamento), afetando 
e sendo afetadas por elas, ocasionando assim, mudanças contínuas, até surgirem 
relações mais complexas (Magiolino, 2010).  
 
Quando nos emocionamos o fazemos na trama de relações sociais e 
pessoais, na história social e individual, por isso é tão difícil controlar ou 
dominar as emoções, não sentimos simplesmente, sentimos com 
sentido e significado. Na e pela palavra/signo/verbum as emoções 
humanas, seu caráter biológico, se transforma, paulatinamente em só-
cio-histórico ou, melhor dizendo, histórico-cultural. (MAGIOLINO, 2010, 
p. 163) 
 
 Smolka20 e Magiolino na publicação do texto de 2013 “How do emotions 
signify? Social relations and phychological functions in the dramatic constituion of 
subjects”21, objetivavam destacar as contribuições de autores contemporâneos 
(Damásio, Maturana, González Rey e Santiago-Delefosse) sobre a temática das 
emoções, tecendo os argumentos trazidos por cada um e que demonstram um 
amplo esforço para explicar a (trans)formação das emoções de um nível orgânico 
para um nível cultural. “These efforts follow Vygotsky’s claim that human emotions 
are distinct from instincts and are connected to consciousness, language, and 
signification” (SMOLKA e MAGIOLINO, 2013, p. 110).  
                                                 
20 Graduou-se em Filosofia (bacharelado e licenciatura) pela Pontifica Universidade Católica do 
Rio de Janeiro (1972). Mestre em Educação pela University of Arizona, USA (1978); Doutora em 
Educação pela Faculdade de Educação da Unicamp (1987). Realizou o pós-doutorado em 
Psicologia e Educação na Clark University, Mass, USA (1990). Concluiu a livre docência na 
FE/Unicamp (2012). É coordenadora do Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem na 
Faculdade de Educação da Unicamp, onde atua como docente e pesquisadora desde 1979. 
Trabalha nas áreas da Educação e da Psicologia, e tem realizado projetos de investigação 
relacionados aos seguintes temas: desenvolvimento humano, relações de ensino, práticas 
escolares, práticas discursivas, perspectiva histórico-cultural. 
21  “Como as emoções significam? Relações sociais e funções psicológicas na constituição 
dramática da subjetividade” (Tradução nossa). 
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 As autoras completam que esta abordagem permite uma série de elabo-
rações fecundas a respeito das emoções. Elas colocam que ficamos 
emocionados no envolvimento com a trama de relações interpessoais, imersos 
numa história que é individual, mas foi, antes de tudo, construída na teia social de 
relacionamentos, onde as pessoas se afetam mutuamente.  
 Dentre as questões abordadas no texto, as autoras discutem a relação 
entre emoção e significação na constituição dramática da personalidade. Elas 
demonstram que – como já apontava Vigotski - uma mesma sensação fisiológica 
pode representar diferentes emoções, por exemplo, podemos chorar de alegria 
ou de tristeza, podemos sorrir de nervoso, ou porque achamos algo engraçado. 
Cada sensação emocional que é apresentada através de estados corporais tem 
diferentes formas de serem significadas, por esta razão há uma necessidade de 
investigar ao mesmo tempo a natureza psíquica das emoções e as sensações 
orgânicas que as provocam na formação da personalidade. “For Vygotsky, an un-
derstanding of human emotions requires consideration of both psychological func-
tioning and personality formation. From our point of view, this involves taking 
meaning and signification into account.”22 (SMOLKA e MAGIOLINO, 2013, p. 
108). 
 As autoras apresentaram no texto o relato de uma criança de três anos que 
vai, com sua mãe, levar uma amiga ao aeroporto. No percurso a criança sente um 
desconforto na garganta, um nó, mas não consegue dar nome ao que sente. A 
mãe pergunta se ela está com vontade de chorar e a criança começa a chorar em 
seguida. Numa outra situação, a mesma criança sente mais uma vez um 
desconforto na garganta e acha que vai chorar, mas começa a vomitar. 
 As autoras ressaltam algo interessante nesse relato com relação à forma 
como a criança começa a significar a sensação orgânica que transparece como 
um nó na garganta. No primeiro momento, à mãe nomeia a emoção da falta que 
a filha vai sentir da amiga e pergunta se ela quer chorar. No segundo momento, 
a criança volta a sentir a mesma sensação orgânica, contudo, agora ela acredita 
que vai chorar, mas vomita. Nesse relato, a criança aprende a nomear e significar 
suas emoções, na relação com a mãe, por isso as autoras colocam 
 
                                                 
22 “Para Vygostsky, a compreensão das emoções humanas requer considerarmos a relação entre 
o funcionamento psicológico e a formação da personalidade. De nosso ponto de vista, isso envolve 
considerar os sentidos e a significação.” (Tradução nossa). 
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The problem of emotions and the mastering of human behavior are red-
imensioned by signifying processes—by the role and status of signs, ac-
cording to a Vygotskian perspective. Emotions are affected by words but 
not restricted to them. (…) Language emerges as a way of understanding 
oneself and as a way of elaborating emotions. (…) Consciousness of 
emotions is possible through language. 23  (SMOLKA e MAGIOLINO, 
2013, p. 108) 
 
   Segundo Smolka e Magiolino (2013), a preocupação apontada por Vigotski 
não estava no controle das emoções, mas em como elas emergem e se 
transformam. É através da palavra que a criança começa a tomar consciência dos 
seus sentimentos, através dos processos de significação. As autoras 
acrescentam que a linguagem afeta os modos de pensar e sentir da criança. Esta 
elaboração contribui para uma compreensão do desenvolvimento infantil 
entrelaçado ao desenvolvimento das emoções e da personalidade. (Smolka e 
Magiolino, 2013). 
No que tange ainda aos estudos da perspectiva histórico-cultural de 
Vigotski, Amorim24, junto com o grupo de pesquisadores do CINDEDI (Centro de 
Investigação sobre o Desenvolvimento e Educação) da Universidade de São 
Paulo (USP) de Ribeirão Preto, tem, continuamente, desenvolvido estudos com 
relação à linguagem, significação e emoção de bebês e crianças pequenas - algo 
que se destaca para nós por conta do campo empírico da pesquisa.  
Começamos por apresentar alguns estudos desenvolvidas por este grupo 
com bebês. Para isto, selecionamos três deles para abordar de que forma os 
autores tratam a respeito destas questões.  
O primeiro estudo selecionado discute a interação entre bebês, com foco 
na identificação de potencialidades apresentadas por estes pequenos, bem como 
a análise de práticas diferenciadas em contexto de educação coletiva. O foco 
deste trabalho era examinar qualitativamente os processos interativos de bebês 
com seus pares, no primeiro ano de vida, selecionando aspectos que 
                                                 
23 “O problema das emoções e o controle do comportamento é redimensionado por processos 
significativos – pelo papel e o estatuto dos signos, de acordo com a perspectiva vygotskiana. 
Emoções são afetadas por palavras, mas não restrita a elas. (...) A linguagem possibilita a 
compreensão de si mesmo e contribui na elaboração das emoções. (...) A consiência das emoções 
só é possivel através da linguagem.” (Tradução nossa) 
24 Possui graduação na Faculdade de Medicina de Ribeirão Preto, da Universidade de São Paulo 
(1983), mestrado em Psicologia pela Universidade de São Paulo (1997) e doutorado em Saúde 
Mental pela Universidade de São Paulo (2002). Fez doutorado sandwich com Prof. Jaan Valsiner 
(Clark University) e foi professora visitante na Utah University, onde trabalhou com Prof. Alan 
Fogel. Atualmente é professora Livre-docente da Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras de 
Ribeirão Preto, trabalhando na área de Psicologia do Desenvolvimento Humano, atuando 
principalmente nos seguintes temas: bebês e crianças pequenas, comunicação e significação, 
construção de vínculos, desenvolvimento, criança com e sem necessidades especiais. 
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considerassem suas “(in)habilidades, as formas de regulação do/pelo outro e o 
modo como se estabelecem formas de “diálogo” entre eles” (AMORIM, ANJOS, 
ROSSETI-FERREIRA, 2012, p. 379). Para esta investigação, foram selecionados 
os contextos vivenciados por 21 bebês (de 4 a 13 meses) participantes da 
pesquisa, como: a casa ou abrigo onde moravam e a creche. As autoras analisam 
os dados indicando a ocorrência de interações significativas entre os bebês, 
mesmo aqueles com menor idade. Também consideram que 
 
Essa observação pode ter sido possibilitada pelo fato das pesquisadoras 
assumirem um referencial que se afasta de propostas que tomam o 
adulto (oral, verbal) como padrão de medida do ser criança; que se 
afasta de propostas que projetem na criança a representação do ser 
adulto. (AMORIM, ANJOS, ROSSETI-FERREIRA, 2012, p. 387) 
 
Defendem aspectos positivos da peculiaridade da condição de ser da 
criança, em especial, de ser dos bebês. Também reiteram as particularidades dos 
modos de interagir e se relacionar entre pares de bebês, mostrando que esta 
interação ocorre de forma fluida, breve e mediada por adultos. “Os bebês são 
concebidos como capazes de estabelecimento de interação não só com o adulto, 
mas também com coetâneos” (AMORIM, ANJOS, ROSSETI-FERREIRA, 2012, p. 
387). 
As autoras ainda destacam o papel do olhar como recurso comunicativo 
rico e carregado de expressão, pontuando que “apesar da ausência de linguagem 
verbal, verificou-se a ocorrência de significação” (AMORIM, ANJOS, ROSSETI-
FERREIRA, 2012, p. 378). 
O segundo estudo realizado trata daquilo que as autoras chamam de 
“comunicação cultural” por bebês que, segundo elas, não adquiriram linguagem e 
pensamentos verbais. As autoras a partir da abordagem microgenética analisam 
a apreensão/expressão de processos de significação ligados à percepção-ação, 
enfatizando as nuances desses processos no e por meio do corpo (Amorim e 
Rosseti-Ferreira, 2008).  
No terceiro estudo, as autoras abordam que o desenvolvimento do bebê é 
entendido como “biologicamente cultural e constituído por processos de 
mediação, inicialmente externa” (SAULLO, ROSSETTI-FERREIRA e AMORIM, 
2013, p.81). Nesse estudo as autoras investigam uma situação de crise no 
ambiente da creche, onde aprarece um bebê mordedor (que ingressou com 12 
meses neste espaço e era filho único de um casal. Através da abordagem 
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microgenética e dos pressupostos da perspectiva histórico-cultural, as autoras 
destacam a relação entre os processos de mediação e a 
apropriação/internalização da cultura pelo bebê. 
 
[...] as ações da criança são mediadas pelo outro. Posteriormente, o 
processo interpessoal é transformado em intrapessoal (internalização), 
com a reconstrução da atividade psicológica com base em signos. Estes 
constituem novas formas de processos psicológicos, enraizados na 
cultura, mediando e controlando o próprio comportamento e tornando-
se instrumentos para a compreensão do mundo e para a ação sobre ele. 
(SAULLO, ROSSETTI-FERREIRA e AMORIM, 2013, p.84) 
 
As análises realizadas abordam sobre os processos de mediação dirigidos 
ao bebê mordedor, ressaltando a mediação da mãe no processo de adaptação 
do bebê na creche e das educadoras ao longo do seu tempo neste espaço 
educativo (Saullo, Rossetti-Ferreira e Amorim, 2013). 
Foram identificados 
 
episódios que mostravam diferentes momentos do processo de 
significação e mediação da criança em seu papel de mordedor, esses 
sendo transcritos microgeneticamente. [...] Os dados foram analisados 
no tempo em que o comportamento de mordedor foi sendo 
(des)(re)(co)construído. (SAULLO, ROSSETTI-FERREIRA e AMORIM, 
2013, p.87) 
 
 A análise evidencia a relação que se estabelece entre o comportamento da 
mãe no tempo/espaço da adaptação do bebê na creche, o aparecimento das 
reações ditas “bruscas e ameaçadoras” do bebê, até o surgimento das mordidas 
que com o tempo se tornaram frequentes. As autoras também analisam a 
interpretação desse comportamento do bebê pelas educadoras e pela mãe, que 
chegou a colocar “Esse menino é raça ruim”, e, as ações de afastamento e 
evitação que elas demonstram em relação a ele, assim como o posicionamento 
de alguns pais que incitavam que as educadoras reagissem as agressões 
batendo na criança (Saullo, Rossetti-Ferreira e Amorim, 2013). Outra questão que 
faz parte da análise feita pelas autoras, diz respeito a transformação do 
comportamento do bebê, que antes era amistoso e passou a ser mais agressivo, 
discutindo a importância da mediação para um processo que não resulte na 
cristalização de um rótulo (menino ruim) ou constituição de estigma (Saullo, 
Rossetti-Ferreira e Amorim, 2013). 
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Os resultados dos trabalhos desenvolvidos pelo CINDEDI propõem um 
interessante convite à reflexão sobre o estudo do aparecimento das emoções em 
bebês e o desenvolvimento infantil. 
Na sequência, Amorim (2012) se referencia nos estudos de Smolka (1995, 
2004), Pino (2000) e Vigotski (1991, 1993 e 2000), para discutir a importância do 
outro social, imerso na cultura, a formação de signos e instrumentos e o processo 
de significação. A autora utiliza as elaborações de Smolka (1995, 2004) sobre os 
processos de significação na criança e defende a ocorrência da significação já 
com os bebês (Amorim, 2012). 
Tanto em produções individuais, como com produções com autores como 
Costa, Rodrigues, Moura e Ferreira (2012), parte do pressuposto afirmado por 
Smolka de que a significação é uma condição especificamente humana e, propõe 
pesquisar comportamentos em bebês que indiquem possíveis formas deles 
significarem expressões, gestos e posturas presentes nas relações sociais 
construídas entre o recém-nascido e o adulto. A proposta se desdobra a partir de 
videogravações e entrevistas com foco nas relações estabelecidas por meio da 
corporeidade. 
A partir destes estudos, as autoras argumentam que antes de começar a 
falar, a criança utiliza gestos expressões faciais que comunicam e caracterizam 
uma linguagem não verbal, demonstrando comunicação entre o bebê e os adultos 
ou entre o bebê e seus pares (Amorim, 2012 e Amorim, Costa, Rodrigues, Moura 
e Ferreira, 2012).  
 Amorim (2012) enfatiza que a abordagem histórico-cultural trata a 
constituição do sujeito de forma articulada com o outro e sua cultura. Chama a 
atenção que por conta da incapacidade do bebê sobreviver sem a colaboração 
do outro (sujeito também histórico-cultural), a incompletude do bebê passa a ser 
compensada por este outro e suas ações passam a acontecer por meio do outro, 
ocasionando assim, uma sociabilidade biológica (termo que a autora coloca que 
é utilizado por Wallon). Esta sociabilidade tem como marca o diferencial da 
cultura. A necessidade desta sociabilidade é que permite diferentes formas de 
organização das relações sociais (Amorim, 2012). 
 É por conta desta necessidade de sociabilidade e da importância atribuída 
à significação no processo de desenvolvimento humano na abordagem histórico-
cultural, que Amorim (2012) questiona se a significação não estaria presente nos 
modos do bebê se relacionar com o outro e sobre isto ela argumenta, “se o bebê 
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não obtém informação pelas palavras, que tipo de informação ele está 
aprendendo e como está aprendendo?” (AMORIM, 2012, p. 47)  
A partir de situações empíricas a(s) autora(s) discute(m) em suas análises 
a presença de significação nos gestos, na irritação, na recusa da criança, 
discutindo o modo de significar essas expressões pelo adulto, que interpreta a 
partir “dos seus valores, costumes e expectativas, sendo levado a agir de acordo 
com os parâmetros culturais e crenças” (AMORIM, 2012, p. 50) 
Amorim (2012) ainda ressalta a afirmação feita por Smolka (2004) que é 
impossível ao ser humano não significar e que a significação faz parte da atividade 
humana, mas também problematiza seus argumentos com relação a significação 
e a construção da linguagem, questionando: 
 
Seria possível ao bebê não significar se, como a autora defende, a 
possibilidade de significação não existe apenas como capacidade 
intrinsicamente humana, mas como condição daquilo que é 
especificamente humano? Ou, ao se afirmar que o processo cultural e 
de significação se inicia com a aquisição do signo verbal, não estaria 
havendo uma confusão entre signo e materialidade do signo? Confusão 
entre linguagem e língua, entre signo e palavra? Assim, se significar é 
inerentemente humano e o signo tem diversas materialidades, ao se 
estudar o bebê, não se deveria tratar da significação para além da 
palavra? (AMORIM, 2012, p. 51) 
 
 As argumentações e questionamentos levantados por Amorim (2012) são 
muito interessantes, contudo, lembramos que Smolka (1993) coloca que o signo 
por excelência é a palavra, mas ela não destaca como único signo. Ela chama a 
atenção, conforme já mencionado anteriormente, que a criança pequena vai 
participando de um sistema de significações e que os processos verbais são 
importantes para organizar e estruturar a atividade mental, entretanto, ela destaca 
que esses processos verbais se iniciam pelo outro. É importante ressaltar ainda, 
que em suas elaborações, o que Smolka (1993, 2004) procura enfatizar é que a 
partir da aquisição da linguagem, as possibilidades de significação são ampliadas. 
A autora defende a dimensão da significação como um processo de dimensão 
histórica.  
 A discussão apresentada nesse capítulo a respeito dos estudos realizados 
por autores contemporâneos com relação as emoções e a dimensão afetiva na 
perspectiva histórico-cultural, bem como, a discussão apresentada sobre o papel 
da emoção no desenvolvimento da criança instiga a reflexão sobre como estas 
relações vão sendo construídas no espaço da educação infantil e como as 
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crianças vão significando essa dinâmica afetiva no espaço educacional. O 
objetivo agora é convidar o leitor a conhecer caminhos trilhados durante a 
pesquisa em campo. 
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O CAMPO, A TRAMA E OS SEUS DESAFIOS 
 
 A discussão proposta nesse texto refere-se aos fundamentos teórico-
metodológicos que sustentam esse estudo, bem como a descrição da 
metodologia, instrumentos utilizados e a natureza contextual do campo que se 
desenrolou a pesquisa empírica. 
 
3.1 Pressupostos teórico-metodológicos 
 
A procura de um método torna-se um dos problemas mais importantes 
de todo empreendimento para a compreensão das formas 
caracteristicamente humanas de atividade psicológica. Nesse caso, o 
método é, ao mesmo tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o 
resultado do estudo. (VIGOTSKI, 1998) 
 
 A psicologia de Vigotski problematiza entre outras coisas a questão do 
método proposto pelas teorias tradicionais do desenvolvimento psicológico, que 
os utilizavam de forma reducionista, baseados em princípios empiristas e 
idealistas (Vigotski, 1998). Essas correntes teóricas da psicologia, usavam para a 
investigação, a estrutura estímulo-resposta e se diferenciavam na forma de 
interpretar teoricamente os dados apresentados. Vigotski (1998) interessava-se 
em romper com um viés metodológico que estivesse ligado a essa estrutura, pois 
a medida que propunha uma nova forma de elaboração de problemas, acreditava 
que era necessário buscar um método que desse conta de atender a esta 
demanda.  
 As abordagens teóricas da psicologia tradicional tinham como objeto de 
investigação processos de funcionamento psicológicos elementares com 
características psicofisiológicas (Vigotski, 1998). Já Vigotski (1998) interessava-
se pelas funções psicológicas superiores e não encontrava nesse enfoque 
tradicional condições que favorecessem este estudo. Por conta disso, propõe o 
método de desenvolvimento-experimental, baseado na abordagem materialista e 
dialética, que defendia que o comportamento humano diferia do comportamento 
animal, pois no homem o desenvolvimento psicológico se dá a partir dos limites e 
possibilidades de desenvolvimento da espécie humana (Vigotski, 1998). Através 
dessa abordagem metodológica, ele buscou construir uma psicologia que 
refletisse o indivíduo em sua totalidade, relacionando dialeticamente os aspectos 
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internos e externos através da relação do homem com a sua história e o seu meio 
social e cultural (Freitas, 2002).  
 
(...) o desenvolvimento da criança é um processo dialético complexo 
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de 
diferentes funções, metamorfose ou transformação qualitativa de uma 
forma em outra, embricamento de fatores internos e externos e 
processos adaptativos que superam os impedimentos que a criança 
encontra. (VIGOTSKI, 1998, p. 80) 
 
A utilização do método de desenvolvimento-experimental permite 
evidenciar os processos psicológicos interiores, permitindo o acesso às 
elaborações sobre as funções psicológicas superiores e os signos desempenham 
um papel extremamente significativo na história do desenvolvimento cultural do 
homem (Vigotski, 1996). 
Vigotski (1998) enfatiza também que neste método proposto há três 
princípios fundantes: 
1. A análise dos processos de desenvolvimento; 
2. O estudo desses processos desde a sua gênese, observando as bases 
dinâmico-causais, que procuram dar ênfase à essência dos fenômenos 
psicológicos ao invés das características que são apenas perceptíveis; 
3. A análise de todos os pontos que reconstróem os processos de mudança, 
evidenciando sua dinâmica histórica. 
O método de desenvolvimento-experimental não estuda apenas o sujeito 
que se desenvolve, mas também estuda aquele que se educa (Vigotski, 1996). 
Esse método 
 
(...) estuda o processo de desenvolvimento natural e da educação como 
um processo único e considera que seu objetivo é descobrir como se 
reestruturam todas as funções naturais de uma determinada criança em 
um determinado nível de educação. (...) procura oferecer uma 
interpretação acerca de como a criança realiza em seu processo 
educacional o que a humanidade realizou no transcurso da longa 
história do trabalho, ou seja, “põe em ação as forças naturais que 
formam sua corporeidade (...) para assimilar desse modo, de forma útil  
para sua própria vida, os materiais que a natureza lhe brinda” (K. Marx, 
F. Engels, Obras, t. 23, pp. 188-9). (VIGOTSKI, 1996, p. 99) 
 
Vigotski (1996) defende  que esta proposta metodológica estuda a criança 
no contexto escolar, considerando as peculiaridades do ser criança, mas também 
privilegiando o seu contexto histórico-cultural, por esta razão, um dos grandes 
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fundamentos do método proposto é o estudo dessas complexas reações como 
um processo vivo, dinâmico. Mas como apreender essas reações? 
Ginzburg (1990) propõe uma reflexão sobre um novo paradigma de 
investigação, denominado por ele como “paradigma indiciário”. O autor faz uma 
analogia do método de investigação proposto ao caçador que ao ir em busca da 
presa, reconstrói seus movimentos pelas pegadas que observa na lama, pelos 
ramos quebrados que percebe nesta trilha, pelas “bolotas de esterco, tufos de 
pêlos, plumas emaranhadas, odores estagnados” (GINZBURG, 1990, p. 151). O 
caçador aprende a farejar sua caça, registra, interpreta e classifica cada pista 
descoberta. Ginzburg (1990) relaciona esse saber do caçador à capacidade do 
observador na pesquisa remontar/reconhecer uma realidade que é tão complexa.  
As pistas, para Ginzburg (1990), atuam como signos, indícios de algo que 
pode ser investigado, questões que dizem respeito aos aspectos metodológicos 
da pesquisa. Os signos, são então, tomados como pistas, indícios, palavras, 
pegadas, trilhas, tudo que está permeado de significado e compõem um cenário 
maior. Ginzburg reflete sobre a importância da percepção do todo no método de 
investigação, mas destaca a construção produzida por Morelli, um estudioso das 
obras de arte, que se torna um conhecedor dos modos de expressão do autor e 
dos copistas de suas obras de arte. Morelli consegue descobrir nos “pormenores 
mais negligenciáveis” (GINZBURG, 1990, p. 144), a originalidade ou não da obra 
de arte. O método proposto por Morelli evidencia a atitude de levar em conta os 
detalhes da investigação. Este método, mostra que está nos detalhes a riqueza 
dos aspectos que constituem uma pesquisa. Cada detalhe observado por Morelli 
seriam também, signos, pistas, possibilidades de caminhos para a compreensão, 
que compõe o todo maior da obra de arte. “O conhecedor de arte é comparável 
ao detetive que descobre o autor do crime (do quadro) baseado em indícios 
impercepitíveis para a maioria” (GINZBURG, 1990, p. 145). 
 Ginzburg (1990) cita que Freud indicava que a proposta de Morelli era 
apresentada como  
 
um método interpretativo centrado sobre os resíduos, sobre os dados 
marginais, considerados reveladores. Desse modo, pormenores 
normalmente considerados sem importância, ou até triviais, “baixos”, 
forneciam a chave para aceder aos produtos mais elevados do espírito 
humano (...). (...) esses dados marginais, para Morelli, eram reveladores 
porque constituíam os momentos em que o controle do artista, ligado à 
tradição cultural, distendia-se para dar lugar a traços puramente 
individuais, “que lhe escapam sem que ele se dê conta”. (GINZBURG, 
1990, p. 150) 
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 O autor afirma que na década de 1870-80, as ciências humanas colocavam 
que o paradigma indiciário baseava suas investigações nos aspectos semióticos 
(Ginzburg, 1990). “O nome semiótica vem da raiz grega semeion, que quer dizer 
signo. Semiótica é a ciência dos signos” (SANTAELLA, 1983, p. 01).  
Ginzburg (1990) ao refletir sobre este paradigma, descreve um estudo 
minucioso feito pelo caçador através das pistas ou indícios deixados por sua caça, 
estas pistas são signos propostos que o caçador deverá analisar e que 
contribuirão de maneira valiosa para a sua investigação. 
 A produção teórica de Vigotski e as reflexões feitas por Ginzburg quanto 
ao paradigma do indiciário fundamentam este trabalho de pesquisa em sua forma 
qualitativa. 
 Outra autora tomada como referência é Freitas (2002). Ela destaca que 
Vigotski busca estudar o homem numa constante unidade entre corpo e mente, 
entre o ser biológico e o social, não perdendo de vista que ele faz parte da espécie 
humana e possui uma trajetória histórica.  
Vigotski busca uma solução para a proposição do método, reconhecendo 
a importância da descrição detalhada das riquezas dos fenômenos estudados, 
mas avançando para a busca da explicação destes fenômenos, através dos 
processos de significação que fazem parte da atividade psíquica (Freitas, 2002). 
Na abordagem qualitativa de pesquisa faz-se necessário então, trabalhar com 
cada aspecto desta estrutura simbólica.  
Freitas (2002) coloca que enquanto nas ciências exatas o pesquisador está 
diante de um objeto mudo, nas ciências humanas e especialmente, na abordagem 
qualitativa de pesquisa, o pesquisador está diante de um sujeito expressivo e 
falante, um sujeito que para além da voz, se comunica também com a expressão, 
com os gestos. “Investigador e investigado são dois sujeitos em interação” 
(FREITAS, 2002, p. 24).  
A autora destaca que Vigotski considera “que todo conhecimento é sempre 
construído na inter-relação das pessoas” (FREITAS, 2002, p. 25), por esta razão, 
a produção do conhecimento provocada através da pesquisa, assume uma 
perspectiva de aprendizagem, como um processo social compartilhado e capaz 
de gerar desenvolvimento. 
 
Essa proposição metodológica é coerente com toda sua teoria dialética 
de compreensão dos fenômenos humanos. Partindo da premissa básica 
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de que as funções mentais superiores são constituídas no social, em um 
processo interativo possibilitado pela linguagem e que antecede a 
apropriação pessoal, Vygotsky também vê a pesquisa como uma 
relação entre sujeitos, relação essa que se torna promotora de 
desenvolvimento mediado por um outro. Sua posição tem importantes 
consequências para a pesquisa, em seus próprios experimentos e nos 
de seus colaboradores: é possível perceber a mediação do pesquisador 
provocando alterações de comportamento que possibilitam a 
compreensão de seu desenvolvimento. Seus estudos sobre o 
desenvolvimento dos conceitos na criança revelam como a palavra 
mediadora do adulto influi no próprio processo de formação de 
conceitos. (FREITAS, 2002, p. 25) 
  
 Diante disso, Freitas (2002) coloca que nessa perspectiva metodológica, o 
pesquisador se torna participante da pesquisa, por esta razão, torna-se 
impossível a neutralidade, pois suas ações se tornam também elemento de 
análise. Dito isso, é importante reconhecer, que pesquisador e pesquisado, estão 
num constante processo de aprendizagem e transformação.  
Os estudos qualitativos com o foco na perspectiva histórico-cultural, ao 
refletir sobre a relação do individual com o social, destacam a importância da 
valorização dos aspectos descritivos e das percepções pessoais como uma 
instância que faz parte da totalidade social, modificando e sendo modificada por 
ela (Freitas, 2002). 
Cinco características básicas estão postas no estudo qualitativo: 
 
1. A pesquisa qualitativa supõe o contato direto e prolongado do 
pesquisador com o ambiente e a situação que está sendo investigada, 
via de regra através do trabalho intensivo de campo [...]. 2. Os dados 
coletados são predominantemente descritivos [...]. 3. A preocupação 
com o processo é muito maior do que com o produto [...]. 4. O 
“significado” que as pessoas dão às coisas e à sua vida são focos de 
atenção especial pelo pesquisador. Nesses estudos há sempre uma 
tentativa de capturar a “perspectiva dos participantes”, isto é, a maneira 
como os informantes encaram as questões que estão sendo focalizadas 
[...]. 5. A análise de dados tende a seguir um processo indutivo. (Bogdan 
e Biklen, 1982 apud Ludke e André, 2013, p. 11-13) 
 
Tendo em vista estas características da pesquisa qualitativa, encontramos 
na abordagem histórico-cultural princípios norteadores que inspiram nossa 
compreensão do fazer pesquisa e instigam em nós possibilidades de ressignificar 
o olhar frente ao nosso objeto de estudo, por esta razão escolhemos priorizar a 
abordagem histórico-cultural como norteadora da pesquisa qualitativa. 
A presente investigação inspira-se nestes princípios teórico-
metodológicos, buscando atentar sobre as pistas e indícios presentes nos gestos, 
nos olhares, nos sons, nos sorrisos, na birra, no silêncio e na palavra. Cada 
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expressão tem um valor enorme na apresentação dos dados coletados. Assim 
como na análise destes dados, cada detalhe tem um significado dentro deste 
contexto. 
 
3.2 A escolha pelo estudo de caso  
 
 A pesquisa realizada teve o caráter empírico de cunho qualitativo e 
aconteceu por meio do estudo de caso por se tratar de “uma investigação 
sistemática de uma instância específica” (NISBETT; WATT, 1978 apud ANDRÉ, 
1984). A proposta de “caso”  investigada objetivou analisar a ambiência cultural e 
afetiva na relação entre as crianças e educadores de uma turma de Educação 
Infantil a partir de uma reflexão pautada na perspectiva histórico-cultural do 
desenvolvimento. 
 No processo de escolha desta opção metodológica, três pressupostos 
básicos apresentados por Peres e Santos (2005) apud André (2013) foram 
levados em consideração: 1) a percepção de que o conhecimento está em 
constante processo de construção, caracterizando a postura do pesquisador 
enquanto sujeito que durante a pesquisa tem a oportunidade de refletir, aprender 
e ressignificar-se no retorno ao seu referencial teórico; 2) a compreensão de que 
o caso envolve uma multiplicidade de dimensões, ou seja, a necessidade do 
pesquisador utilizar “uma variedade de fontes de dados, de métodos de coleta, 
de instrumentos e procedimentos, para contemplar as múltiplas dimensões do 
fenômeno investigado e evitar interpretações unilaterais ou superficiais” (ANDRÉ, 
2013, p. 97). O estudo de caso enfatiza a “interpretação em contexto”, 
favorecendo ao pesquisador uma compreensão mais completa do objeto de 
investigação. Busca retratar a realidade de forma mais profunda, revelando a 
multiplicidade de dimensões presentes numa determinada situação; e 3) a clareza 
de que a realidade pode ser compreendida sob diversas óticas, para isto é 
necessário uma postura ética do pesquisador, descrevendo minuciosamente e 
com rigor os dados coletados, para que o leitor possa “confirmar – ou não – as 
interpretações do pesquisador” (ANDRÉ, 2013, p. 97). 
 Ludke e André colocam que  
 
O caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos 
claramente definidos no desenrolar do estudo. (...) o caso se destaca 
por se constituir numa unidade dentro de um sistema mais amplo. O 
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interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de único, de particular, 
mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas 
semelhanças com outros casos ou situações. Quando queremos 
estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos 
escolher o estudo de caso. (2013, p. 17) 
 
O estudo de caso “pretende não partir de uma visão predeterminada da 
realidade, mas apreender os aspectos ricos e imprevistos que envolvem uma 
determinada situação” (LUDKE e ANDRÉ, 2013, p.22).  
Nisbett e Watts apud André (2013) descrevem que para o desenvolvimento 
dos estudos de caso, três momentos são necessários: 1) a fase exploratória ou 
de definição dos focos de estudo; 2) a fase de coleta de dados ou de delimitação 
do estudo e 3) a fase sistemática de análise de dados. No transcorrer da 
apresentação do estudo realizado será possível observar como estas etapas 
foram se constituindo. 
  
3.3 Procedimentos metodológicos 
 
Durante a pesquisa de campo e coleta de dados dessa investigação, foram 
utilizadas três estratégias ou instrumentos que possibilitaram documentar e 
analisar de forma mais detalhada todo o processo de pesquisa: a videogravação 
das aulas, o registro escrito em diário de campo e a análise documental. 
A videogravação foi um instrumento bastante significativo para a pesquisa 
em campo. Através dela foi possível resgatar as situações bem peculiares do 
cotidiano da turma, que muitas vezes não foi possível dar conta de perceber em 
sua inteireza, proporcionando, em alguns momentos, um movimento de interação 
com a turma e em outros o registro audiovisual de situações significativas de 
alguma criança especificamente ou da interação professor, monitor, agente e 
crianças.  
A videogravação foi realizada através de duas câmeras filmadoras, uma 
câmera que ficava fixa no tripé e outra câmera que era utilizada num suporte para 
a cabeça. Logo que foram introduzidas as câmeras, utilizavam-se as duas ao 
mesmo tempo, contudo a pesquisadora percebeu que a bateria acabava antes de 
completar o seu tempo de permanência na creche, por esta razão, considerou 
necessário intercalar o uso, deixando a câmera fixa na sala e utilizando a móvel 
nas áreas de grande circulação, como no refeitório e nas áreas de lazer. 
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Ao voltar a observar as videogravações percebeu-se que perdia um pouco 
com as duas estratégias porque no início, ao utilizar as duas câmeras ao mesmo 
tempo, observou-se que aquilo que uma não dava conta de alcançar, seja por 
conta do áudio, seja por conta do movimento constante das crianças, a outra 
captava melhor. Por outro lado, perdia na quantidade de tempo de gravação. 
 A partir de cada situação observada nas videograções, a pesquisadora 
pôde perceber as limitações quanto aos registros do momento em si, sendo 
possível reviver a experiência.  
 
Na forma de registro videogravado, as palavras e os gestos, capturados, 
perduram na reprise e no repasse da fita. A fugaz sucessão de 
momentos vividos, de imagens instantâneas, ganha nova materialidade 
e lugar de fixidez. (…) (SMOLKA, 1997, p. 106-107) 
 
 Outro instrumento utilizado para a coleta de dados foi o registro escrito em 
diário de campo. A realização desses registros permitiu à pesquisadora descrever 
a experiência vivida e rememorada, significando a própria prática da pesquisa 
com inquietações, dilemas, narração e reflexão sobre os fatos. Através deste 
instrumento foi possível resgatar diálogos, compreender a situação, refletir sobre 
o vivido, repensar práticas, posturas, falas e ideias. A prática de escrever sobre a 
experiência vivida abriu um leque de novas possibilidades de reflexão sobre 
aquilo que foi vivenciado. 
 As videogravações foram introduzidas no campo um mês depois de ter 
iniciado a coleta de dados. Já o diário de campo fez parte da investigação desde 
a sua fase exploratória. Esta decisão de iniciar a pesquisa através do diário de 
campo foi muito importante para que a pesquisadora pudesse ganhar maior 
confiança do professor, dos monitores, dos agentes da Educação Infantil e das 
crianças. 
Entretanto, no primeiro dia de pesquisa em campo, a pesquisadora se 
posicionou com o caderno e a caneta para registrar os destaques dos 
acontecimentos que não gostaria de deixar se perder pelo esquecimento das 
muitas demandas diárias da turma. Contudo, as crianças a cercavam 
perguntando sobre o caderno, querendo ver e rabiscar. Por conta disso, a 
professora da classe a solicitou que não ficasse com o caderno para registro. Com 
o tempo, quando percebido que já estavam adaptadas com a presença da 
pesquisadora, foi retomado com  prática dos pequenos registros do que gostaria 
de recordar. Outro recurso foi a gravação de áudio no celular, mas houve 
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dificuldade de identificar as vozes das crianças, sendo possível apenas resgatar 
a memória do que aconteceu. 
No intervalo de março a julho, foi realizado um total de 26 dias de registros 
de observação, com uma média de três horas e meia de duração, 
aproximadamente 100 horas. Em alguns momentos, o tempo de visita foi 
prolongado para observar a hora do sono e participar do Trabalho Docente de 
Atendimento Individual (TDI). Deste total de visitas, foram realizados 9 registros 
através apenas do diário de campo e os outros 17 registros a partir da 
videogravação e do diário de campo. As filmagens em cada câmara, totalizavam 
uma média de 1 hora e meia a 2 horas e meia de videograções diárias, com vários 
trechos de filmes das duas câmeras. 
Um outro instrumento de coleta de dados foi a pesquisa documental. Este 
é um instrumento importante na abordagem qualitativa, pois possibilita 
complementar informações obtidas por outras técnicas, além de permitir a 
descoberta de aspectos novos de um tema ou problema (Ludke e André, 1986). 
A pesquisa documental foi realizada a partir das seguintes fontes: o diário do 
professor, monitores e agentes da Educação Infantil, os relatórios individuais das 
crianças e uma ata de reunião entre a mãe de uma criança, a orientadora 
pedagógica (OP), a professora e uma agente da Educação Infantil. 
 
3.4 Contexto da pesquisa de campo 
 
O meu nome é Severino, 
como não tenho outro da pia. 
Como há muitos Severinos, 
que é santo de romaria, 
deram então de me chamar 
Severino de Maria. 
Como há muitos Severinos 
com mães chamadas Maria, 
fiquei sendo o da Maria 
do finado Zacarias. 
 
Mas isso ainda diz pouco: 
há muitos na freguesia, 
por causa de um coronel 
que se chamou Zacarias 
e que foi o mais antigo 
senhor desta sesmaria. 
 
Como então dizer quem falo 
ora a Vossas Senhorias? 
Vejamos: é o Severino 
da Maria do Zacarias, 
lá da Serra da Costela, 
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limites da Paraíba. 
(...) 
 
(João Cabral de Melo Neto, Morte e Vida Severina, 2006) 
 
 Neste trecho do poema de João Cabral de Melo Neto, o retirante explica 
quem ele é, afinal são tantos Severinos, tantas Marias, tantos Severinos de Maria, 
que ele considera importante demarcar a sua identidade. Com este mesmo intuito 
do autor, é importante apresentar onde foi construída a pesquisa, como se deu a 
escolha deste espaço, quem são os sujeitos ali encontrados, como foi construído 
o perfil deste local e destes sujeitos. Da mesma forma que o Severino, existem 
mais de trezentos bairros na cidade de Campinas, várias creches municipais 
distribuídas no município e conhecer as características do local onde se deu a 
investigação servirá como pano de fundo para compreender alguns aspectos 
levantados ao longo do texto. 
 A escolha por esta instituição de Educação Infantil se deu por já haver 
neste espaço um trabalho de pesquisa pela FAPESP25 realizado pelo Grupo de 
Pesquisa Pensamento e Linguagem (GPPL) - UNICAMP, sendo mais fácil o 
acesso à gestão da unidade escolar, mas, para além disso, pelo fato de o bairro 
e o contexto da creche terem características importantes para a pesquisa. 
A pesquisa iniciou no mês de agosto de 2016 com o caráter exploratório a 
partir de visitas regulares a uma creche municipal de Campinas com o objetivo 
primeiro de compreender as nuances da Educação Infantil neste município, tendo 
em vista que a pesquisadora estava vindo de uma outra região do país e precisava 
conhecer os aspectos que se diferenciavam de um estado para o outro, bem como 
conhecer a unidade educacional, sua dinâmica e tudo que possibilitasse analisar 
o impacto do afeto nas relações de ensino. 
Em dezembro de 2016, saiu o resultado com a aprovação do projeto e dos 
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) do professor e das 
crianças, pelo Comitê de Ética e Pesquisa da UNICAMP, para a realização da 
coleta de dados.  
Em fevereiro de 2017, após as férias escolares, foi possível retomar a ida 
à creche para a coleta de dados. Durante este momento, a pesquisadora foi 
convidada a participar dos encontros com os professores, monitores e agentes da 
Educação Infantil, com a finalidade de acompanhar as discussões do Projeto 
                                                 
25 FAPESP – Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado de São Paulo 
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Pedagógico da instituição e o planejamento do trabalho do ano que se iniciava. 
Vivenciar estes momentos propiciou o início de discussões em que a 
pesquisadora pôde colaborar instigando algumas questões ao grupo, 
principalmente nos aspectos que tocavam as concepções de crianças, infância e 
educação infantil. Apesar da facilidade do acesso a esta unidade, houveram 
alguns impasses durante o processo e a partir desta situação vivenciada, foi 
possível ir vencendo cada um, até a concretização da pesquisa de campo numa 
turma de crianças com 2 a 3 anos de idade.  
 
3.5 Conhecendo um pouco mais o bairro 
 
 Segundo dados do IBGE (2016), Campinas é a terceira cidade mais 
populosa do estado de São Paulo e caracteriza-se por ser um município com 
grande potencial econômico, por conta da facilidade logística, do avanço do 
conhecimento e da base tecnológica instalada nesta região. Contudo, Martins e 
Rangel (2004) destacam que há “duas Campinas que convivem lado a lado” (p. 
77), a primeira, a Campinas “moderna, progressista e rica” (p. 77), a segunda,  
 
a Campinas de dezenas de favelas e áreas de ocupação mais ou menos 
recente, onde o esgoto corre a céu aberto e as doenças derivadas da 
falta de saneamento básico estão sempre presentes. Nesta cidade 
subterrânea, que muitos tentam esquecer ou sufocar, a renda per capita 
por família é uma das mais baixas de Campinas e, infelizmente, é onde 
se multiplicam negócios ligados ao narcotráfico. Os índices de violência 
são altos, a sensação de insegurança toma conta de todos os 
moradores. (MARTINS e RANGEL, 2004, p. 77) 
 
A região onde está localizado o bairro que ocorreu a pesquisa de campo, 
vivencia o drama da “Campinas marginalizada e excluída” (MARTINS e RANGEL, 
2004, p.77). Entretanto, essa região tem uma história de luta social e política 
bastante significativa que vem acompanhando toda a sua trajetória. Ela foi palco 
de resistência da população escrava que se posicionou pela luta “contra as más 
condições de vida a que estavam submetidos” (MARTINS e RANGEL, 2004, 
p.79), através da formação de quilombos. 
Uma outra luta histórica que ocorreu nesta região, foi o combate da Venda 
Grande (Martins, 2004), que aconteceu durante a Revolução Liberal, na primeira 
metade do século XIX e que, de acordo a reportagem com Ciro Porto, diretor de 
jornalismo do filme Combate da Venda Grande (2013), este combate impediu a 
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separação da província de São Paulo do restante do Brasil e garantiu a unidade 
nacional. 
Na primeira metade do século XX, esta região ainda era basicamente rural. 
No entanto, três fatores marcaram a sua crescente urbanização desordenada: o 
crescimento acelerado do número de indústrias numa cidade próxima, trazendo 
uma quantidade considerável de pessoas da zona rural de vários estados do 
Brasil e de outras cidades paulistas. Àqueles que não foram absorvidos por estas 
indústrias, foram morar em favelas que começaram a ser formadas nesta região 
de Campinas. Outro fator que contribui para este crescimento desordenado foi a 
instalação da UNICAMP no bairro Barão Geraldo. Nas proximidades da 
UNICAMP houve um aumento do preço da terra e a comunidade de baixa renda 
acabou se deslocando para esta região que já estava ocupada por favelas. O 
terceiro fator que contribuiu para isto foi a pavimentação das rodovias 
Anhangüera, Bandeirantes e Dom Pedro I, que favoreceu o crescimento de 
empresas na região e aumento considerável de moradores ocupando favelas, que 
segundo Martins e Rangel (2004) isso só foi possível por conta da “inexistência 
de uma política habitacional eficiente em Campinas e em toda a região 
metropolitana” (p. 87). 
Martins e Rangel (2004) colocam que a maior parte da população desta 
região é de migrantes, vindos do Nordeste, Minas Gerais, Paraná e também, de 
outras regiões de São Paulo. Aqui se encontram mais uma vez o Severino da 
Maria do finado Zacarias com os sujeitos que compuseram o cenário da minha 
pesquisa. Da mesma forma que estes sujeitos vieram para Campinas em busca 
de oportunidades de melhores condições de vida, o retirante Severino também 
viveu esta saga, saindo do sertão nordestino em busca de uma nova vida no 
litoral.  
Com as rodovias estabelecidas, a região foi subdivida em bairros, a partir 
da década de 70, e, em um destes bairros, aconteceu a realização da pesquisa.  
 
3.6 A história de lutas continua... 
 
Com duas grandes favelas no bairro e outras em bairros próximos que 
compunham a região, sem condições mínimas de saneamento e ocupando áreas 
de risco, a população vivia em situação de precariedade, devido aos constantes 
alagamentos. Esta arriscado contexto deu origem a outras bandeiras de lutas 
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foram sendo travadas. Dentre elas, estava a luta por uma creche que 
oportunizasse às mães deixarem seus filhos para trabalhar.  
Segundo consta no Projeto Pedagógico da instituição, uma freira que 
prestava serviços sociais na comunidade, percebendo as dificuldades das 
famílias, resolveu doar um terreno para a construção da creche. Apesar desta 
conquista, a comunidade ainda teve que se organizar e, segundo relatos de 
moradores, um grupo foi formado para lutar junto aos órgãos competentes pela 
construção e funcionamento da creche. Este grupo era formado por mulheres que 
viviam ali e conheciam as necessidades umas das outras.  
Depois de muitas batalhas, a creche foi inaugurada em 1989, atendendo 
crianças na faixa etária de três meses a sete anos. A maior parte destas crianças 
vivia nas áreas mais carentes do bairro e vinham também de bairros próximos da 
região. As crianças permaneciam em tempo integral, entrando às sete horas da 
manhã e saindo até às dezenove horas. 
 Contudo, o cenário do bairro foi sendo modificado ao longo dos anos por 
conta dos estudos e projetos que visavam a reorganização urbanísticas da região. 
Desde 1996, esta região aparece no plano diretor do município, como uma das 
áreas que precisavam de reestruturação quanto as políticas de uso e ocupação 
do solo e aos projetos com habitação, dentre outros. Entretanto, mesmo 
percebendo a necessidade emergencial, dez anos se passaram e no plano diretor 
de 2006, novamente, é destacado a urgência por medidas de reorganização 
urbana e social, pois 13% da população que vivia em favelas no município de 
Campinas estava localizada em três bairros que fazem parte desta região. 
 Foi a partir desta idealização presente no plano diretor que as duas favelas 
do bairro onde se deu a pesquisa de campo foram dissolvidas, com sua população 
reassentada em unidades habitacionais construídas para esta finalidade em 
bairros distantes do bairro que viviam.  
 Segundo relato de algumas pessoas que foram relocadas para estes 
bairros e que ainda são funcionárias da creche onde se deu a pesquisa, os bairros 
eram novos, a moradia de maior qualidade, mas a infraestrutura deles ainda é 
bastante precária. Nestes bairros novos ainda não há postos de saúde, creches, 
os problemas com emprego aumentaram, pois, para aqueles que tinham 
emprego, a nova moradia ficou distante dos locais de trabalho, as mães precisam 
deslocar seus filhos para creches em outros bairros e os problemas da violência 
e do tráfico acompanharam essas pessoas.  
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 Ao iniciar a pesquisa em agosto de 2016, a pesquisadora encontrou na 
creche algumas crianças que migravam de bairros mais distantes para 
encontrarem ali o apoio educacional que suas famílias necessitavam. Os 
funcionários e professores da creche relataram, que o perfil socioeconômico das 
crianças atendidas começou a ser modificado desde que as famílias que 
moravam nas favelas saíram do bairro. No início de 2017, a pesquisadora 
constatou que muitas crianças que até tinham confirmado matrícula no ano 
anterior, tiveram suas matrículas canceladas, em função de duas novas unidades 
de Educação Infantil iniciar/ampliar seu atendimento. As crianças que migravam 
de bairro para serem atendidas, agora não precisariam mais do atendimento 
desta unidade escolar.  
 Hoje, o bairro em que se encontra a creche, ainda é marcado pela força do 
narcotráfico, contudo, não é mais um bairro que sofre com a ocupação 
desordenada, com infraestrutura precária e a pobreza extrema. As famílias que 
viviam no bairro nestas condições foram retiradas dele. 
 
3.7 Caracterização da instituição de Educação Infantil 
 
 O prédio desta instituição infantil possui em sua infraestrutura: água, 
energia e esgoto da rede pública, água filtrada, lixo destinado a coleta periódica, 
acesso à internet e banda larga.  
 As dependências estão subdivididas em: 8 salas de aula, sala de diretoria, 
sala de leitura, cozinha, despensa, refeitório, lavanderia, parques infantis, área 
verde com um local específico para horta, 1 cozinha pequena para uso dos 
funcionários, banheiros fora e dentro do prédio adaptáveis à Educação Infantil e 
adequados à alunos com deficiência ou mobilidade reduzida, dependências e vias 
adequadas a alunos com deficiência ou mobilidade reduzida, banheiro com 
chuveiro e banheiro para uso dos funcionários. 
 Possui como equipamentos: computadores administrativos, TV, DVD, 
impressora, aparelhos de som, projetor multimídia (datashow), câmara 
fotográfica/filmadora. 
 Em 2017, ano de realização da pesquisa, eram 58 funcionários: 1 diretora, 
1 Orientadora Pedagógica, 9 professores de sala, 1 professora adjunta e 1 
professora de Educação Especial, 33 monitores, 3 cozinheiras, 2 zeladores, 1 
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vigilante, 4 auxiliares de serviços gerais e 2 funcionárias adaptadas que auxiliam 
a administração. 
Das 8 salas de aula, 3 funcionavam com turmas do AG I26 (1 turma com 16 
crianças e 2 com 24 crianças), 1 turma com AG I/II27 (com 16 crianças), 3 turmas 
de AG II28 (duas com 24 crianças e 1 com 28 crianças)  e 1 turma de AG III29 (com 
16 crianças)  
Com relação ao quadro de funcionários desta unidade escolar, no ano de 
2017 houveram 27 monitores/agentes de educação infantil , 12 professores de 
educação infantil e 1 professora de educação especial que desenvolviam o 
trabalho pedagógico com as crianças desta unidade escolar. 
 
3.8 A estrutura física da sala de aula observada    
A sala de aula observada era ampla, com 2 mesas com 6 lugares em cada 
uma, 2 armários de ferro e uma parede larga com um armário embutido em meia 
parede. Na parte superior ficavam os colchões, a TV e o DVD. Do lado oposto 
ficavam armários abertos em toda a parede com caixas de brinquedos e caixas 
com os nomes das crianças para guardar os sapatos. Haviam duas paredes mais 
largas. Em uma delas, tinha portas grandes que davam para o jardim, mas 
estavam quebradas e só viviam fechadas. No recesso do mês de julho essas 
portas foram consertadas. Na outra parede maior ficavam a lousa e a porta que 
dava acesso à sala de aula. 
 
3.9 O dilema vivenciado  
  
Não foi uma tarefa fácil encontrar a turma para a realização da pesquisa 
de campo. Durante o segundo semestre de 2016 foram realizadas visitas numa 
turma de AG III, com o intuito de coletar dados para a pesquisa. Houve uma 
expectativa de que o projeto logo seria autorizado pelo Comitê de Ética e 
Pesquisa da UNICAMP, o que só aconteceu em dezembro de 2016. Por esta 
razão, foi tomada a decisão de não utilizar aquele tempo de acompanhamento da 
turma como dados para a pesquisa em campo. Em 2017, grande parte desse 
grupo seguiu para o Ensino Fundamental e a professora foi transferida para outra 
                                                 
26 AG I – Agrupamento I – bebês até 1 ano 
27 AG I/II – Agrupamento I/II – crianças de 1 ano completo até 2 anos 
28 AG II – Agrupamento II – crianças de 2 anos completos até 3 anos e 11 meses 
29 AG III – Agrupamento III – crianças de 4 a 5 anos 
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unidade escolar. A vice-diretora e orientadora pedagógica que atuavam em 2016 
também não continuaram nesta unidade em 2017. 
As visitas foram retomadas à unidade escolar assim que começaram os 
encontros com os professores no início do ano de 2017, antes mesmo das 
crianças estarem presentes. Nesse encontro, mais uma vez foi apresentada a 
proposta para todo o grupo, pois a creche tinha recebido novos professores para 
o exercício daquele ano. Naquele momento, os professores ainda não tinham 
conhecido suas turmas, alguns deles reconheciam nomes de crianças, mas 
haveria um tempo para reajuste de matrícula. Apesar das crianças terem sido 
matriculadas no ano anterior, muitas desistiam antes mesmo de iniciar o ano e 
outras iam desistindo durante o processo, sendo então desligadas e novas 
matrículas podendo acontecer. Por esta razão, os professores disseram que 
gostariam de mais tempo para pensar na possibilidade de aceitar a participação 
na pesquisa proposta. 
Outra questão colocada por alguns professores, foi que mesmo alguns 
conhecendo grande parte da turma, gostariam de vivenciar um tempo de 
adaptação com as crianças para depois decidirem se seria interessante, ou não, 
participarem da pesquisa. Diante dessas solicitações, a pesquisa numa classe 
específica teve que aguardar mais um tempo. Contudo, foi dado continuidade ao 
trabalho, buscando colaborar com o período de adaptação das crianças, 
aproveitando para aproximar a pesquisadora dos professores, monitores, agentes 
da Educação Infantil e das crianças, podendo assim conhecer um pouco mais 
suas histórias. Mesmo com a direção tendo, diariamente, o trabalho de  
apresentar a pesquisadora aos professores e pedindo a oportunidade de 
permitirem que a deixassem colaborar com esse processo de adaptação com a 
turma, alguns não se sentiram a vontade com a sua presença e questionaram se 
seria imposição da direção ou elas poderiam decidir pela pesquisa. Outras não se 
sentiram constrangidas, por isso foi priorizado ficar com estas que se sentiam a 
vontade. 
A participação da pesquisadora continuou nas reuniões semanais que 
haviam com os professores (Trabalho Docente Coletivo – TDC) para conhecer o 
encaminhamento das propostas coletivas de atividades que poderiam acontecer 
durante o semestre, além do planejamento de atividades, informes, revisão do 
projeto pedagógico, grupos de estudos, etc. A intenção era que vissem a 
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pesquisadora como parte do grupo e se sentissem cada vez mais a vontade para 
participarem da pesquisa.  
A partir das discussões que surgiram nestas reuniões de TDC, a 
pesquisadora foi convidada pela direção da escola a ampliar o debate sobre “a 
concepção de criança, infância e o trabalho realizado na Educação Infantil” tanto 
com os professores, como na reunião de formação com os monitores e agentes 
da Educação Infantil, através do “Hora de Formação de Agentes e Monitores – 
HFAM” que também acontece uma vez por semana. 
A nova orientadora pedagógica iniciou as atividades na creche no mês de 
março e demonstrou gostar bastante do trabalho que estava sendo realizado nos 
TDC e HFAM.  Paralelo a isto, surgiu a informação que a creche viveria mais uma 
mudança, agora com a direção. Essa notícia trouxe certa preocupação, visto que 
ainda não havia sido definida a turma que a pesquisadora realizaria a pesquisa e 
a direção a estava auxiliando muito com este trabalho. 
Foi então, que três professores se prontificaram a participar da pesquisa. 
Uma delas tinha acompanhado mais de longe as visitas realizadas no ano 
anterior, mas durante as observações realizadas na turma, ela colocou que não 
achava que a proposta de pesquisa era pertinente para o seu grupo, por esta 
razão ficou definido centrar a observação nas outras turmas.  As outras duas 
professoras que se prontificaram, depois de iniciado o trabalho de observação, 
alegaram que não teriam condições de continuar. Uma delas justificou que a noite 
já estava vivenciando uma pesquisa acadêmica na escola que trabalhava e não 
gostaria de viver no outro turno de trabalho outra experiência semelhante. A 
terceira professora, levou um tempo maior para desistir, cerca de um mês. Junto 
a ela, foi pedido a alguns pais que assinassem o Termo de Consentimento Livre 
e Esclarecido (TCLE) das crianças durante o tempo de atendimento individual que 
ela estava fazendo com cada pai para preenchimento da ficha de anamnese das 
crianças do grupo. Depois que a direção foi realocada para a nova função e uma 
outra diretora assumiu o trabalho, esta professora desistiu de sua participação na 
pesquisa. Outra questão alegada por ela, foi que o tema de investigação proposto 
podia expor demais sua prática pedagógica e com a mudança de direção não se 
sentia a vontade para continuar. Fevereiro e março de 2017 foram meses difíceis 
na creche, na incerteza de encontrar uma turma que fosse possível a realização 
da pesquisa. 
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Foi através do trabalho com a formação com monitores e agentes que 
houve a aproximação da pesquisadora com a turma na qual foi realizada a 
pesquisa. Em um destes encontros, as/os monitoras/es e agentes de Educação 
Infantil começaram a compartilhar sobre crianças que fizeram/faziam parte da 
turma e que tinham um histórico que acentuava as diferenças com relação às 
outras crianças do grupo e que, por esta razão, às vezes isso comprometia o 
relacionamento delas com as demais crianças da classe. Relatos de 
comportamento mais agressivo e resistente em classe. Algumas crianças 
mencionadas faziam parte de uma mesma turma do AG II. Contudo, o que 
finalmente marcou a decisão da professora, orientadora pedagógica, monitoras e 
agentes da Educação Infantil de se abrirem para a realização da pesquisa, foi a 
situação vivenciada com uma dessas crianças citadas na reunião do HFAM. Os 
conflitos estavam intensos em sala e essa criança acabou se acidentando na 
escola, por conta de sua constante oposição aos comandos dos educadores 
responsáveis pela turma. Foi aí que as monitoras e agentes da educação infantil 
que trabalhavam na turma, insistiram com a professora, que seria interessante 
convidar a pesquisadora para realizar a pesquisa na classe, dessa forma essa 
situação poderia ser melhor analisada e novas possibilidades de pensar sobre 
esta questão pudessem surgir.  
Nesse dia, a pesquisadora não estava presente na creche e a orientadora 
pedagógica a telefonou para compartilhar que a professora, monitoras e agentes 
da Educação Infantil estavam interessadas em participar da pesquisa. No dia 
seguinte, a pesquisadora conversou com o grupo e já apresentou o TCLE para 
que assinassem. 
Após muitos desafios vencidos, uma outra dificuldade foi apresentada, a 
nova direção colocou que para realização da pesquisa, não bastava apenas a 
autorização da direção anterior ou o parecer favorável do Comitê de Ética e 
Pesquisa da UNICAMP, agora precisaria também que o projeto fosse autorizado 
pela supervisão do Núcleo de Ação Educativa Descentralizada (NAED) da rede 
municipal. Depois de uma intensa negociação com a direção, ela permitiu que se 
iniciasse a coleta de dados com a turma, enquanto a supervisão analisava os 
documentos já anexados à pesquisa (projeto de pesquisa com parecer de 
aprovação do Comitê de Ética e Pesquisa da UNICAMP, autorização da direção 
anterior da creche, Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) dos 
educadores que faziam parte da turma - a professora, três monitoras e uma 
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agente de Educação Infantil). O parecer de consentimento foi dado pela 
supervisão e emitido para o representante regional da rede municipal que também 
emitiu parecer favorável para com a realização da pesquisa. Esse documento de 
confirmação só foi recebido no final de maio.  
 
3.10 O encontro com a turma 
 
 Durante o processo de adaptação das crianças à creche, a pesquisadora 
auxiliou alguns dias a professora, tendo em vista a quantidade de crianças que 
choravam nesta fase inicial. Entretanto, a professora era nova na creche e não se 
sentiu a vontade com o pedido da direção referente a este auxílio, pois ainda não 
conhecia a dinâmica da creche, nem a direção e tinha receio que a pesquisa se 
tornasse uma imposição. Por este motivo, ela solicitou o afastamento da 
pesquisadora de sua sala de aula para que ela pudesse se adaptar à escola e à 
turma.  
Dois meses se passaram depois desse contato inicial e a partir da 
convivência constante que a pesquisadora estabeleceu com todo o grupo de 
trabalho (professores, monitores e agentes da educação infantil), a professora se 
sentiu a vontade em aceitar a sugestão que veio das monitoras e agentes da 
educação infantil que trabalhavam em sua turma para o início da pesquisa em sua 
sala. 
As crianças eram muito carinhosas e gostavam de atenção. Algumas delas 
já lembravam do contato com a pesquisadora durante os primeiros dias de 
adaptação e sempre que a viam na creche a abraçavam. O mais difícil para a 
pesquisadora foi dividir a atenção entre eles, pois ainda não sabiam dividir 
brinquedos ou deixar que um colega fosse o primeiro da fila, ou até deixar um 
coleguinha sentar na cadeira preferida do refeitório, imagine se saberiam dividir a 
atenção de alguém. Se um pedisse para ajudar dando impulso ao balanço no 
parque, todos queriam também e nenhum sabia esperar sua vez ou dar 
oportunidade ao outro. Era muito comum a birra entre algumas crianças do grupo, 
jogando-se no chão porque não foram balançadas na hora que queriam, ou 
porque não recebeu o brinquedo de imediato. 
 Essa turma era composta por crianças que estavam no início do processo 
de aquisição da linguagem, muitas vezes aquilo que era dito ainda era difícil de 
ser compreendido e as crianças não sabiam expor com clareza o que queriam 
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dizer ou explicar, usando outras palavras para expor melhor o que estavam 
pensando e como estavam organizando o seu pensamento, por esta razão, cada 
expressão, seja física ou falada, era extremamente significativa. 
Algo muito peculiar desta turma em especial, foram as histórias narradas 
por monitoras e monitores e também pela professora, ex-professores e 
orientadora pedagógica da turma, da trajetória de algumas crianças na creche. 
Essas narrativas foram importantes porque colaboraram para a definição dos 
casos selecionados para o transcorrer da investigação. Inicialmente o objetivo era 
trabalhar com crianças que vivenciassem situações de vulnerabilidade social, 
crianças que se aproximassem de alguma forma daquelas citadas na introdução 
do trabalho, mas não foi possível escontrar essas crianças nesse espaço escolar.  
Diante desses elementos expostos, a pesquisa foi realizada numa turma 
de AG II com crianças que tinham entre 2 a 3 anos de idade. A criança mais nova 
nascida em janeiro de 2015 e a mais velha nascida em novembro de 2013, 
chegando até a um ano e dois meses de diferença de idade entre a criança mais 
nova e a mais velha do grupo.  
Uma sala de aula que “comportava”, segundo os cálculos do município por 
metro quadrado, 28 crianças, mas haviam 25 crianças frequentando. 
Além das crianças, a turma era composta por cinco educadoras, a 
professora e mais duas agentes da educação infantil pela manhã e duas 
monitoras a tarde. Algo que chamou bastante atenção, no primeiro momento, 
quando a professora foi assinar o Termo de Compromisso Livre e Esclarecido 
(TCLE), foi a solicitação feita por ela, para que a pesquisadora trocasse o termo 
professora por grupo de educadores, justificando que ela enxergava a importância 
de um  trabalho participativo entre a equipe pedagógica (professora, monitoras e 
agentes da educação infantil), em que todas tinham a possibilidade de 
conversarem e compartilharem acerca das decisões propostas ao grupo.  
Quanto à formação e atuação pedagógica do grupo, a professora da turma 
é concursada pelo município e está no segundo ano de atuação. Sua formação é 
em Pedagogia e está cursando mestrado em Educação na UNICAMP sobre 
políticas públicas. A Agente da Educação Infantil 1 (AG1) é formada em Letras e 
prestou concurso para agente da Educação Infantil e a Agente da Educação 
Infantil 2 (AG2) é formada em Pedagogia e também prestou concurso para agente 
da Educação Infantil. A Monitora 1 (M1) cursou o Ensino Médio completo e 
prestou concurso para monitora da Educação Infantil e a Monitora 2 (M2) também 
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cursou o Ensino Médio completo, começando a atuar na creche quando a 
Educação Infantil ainda estava ligada à Assistência Social, com o tempo de 
atuação foi vinculada ao quadro efetivo da prefeitura, não chegando a prestar 
concurso público. 
 A atividade de pesquisa ocorreu no turno matutino, mas em alguns 
momentos houveram a participação das outras monitoras do turno vespertino. O 
objetivo inicial era a participação também com as observações no período da 
tarde, mas por conta de um problema de saúde vivido por M2 e de uma agenda 
montada para cobrir sua falta com diferentes profissionais, não foi possível 
realizar tais observações. 
 Quando a pesquisa foi iniciada, a pesquisadora estava participando das 
reuniões do TDC e do HFAM, contribuindo com a discussão sobre “a concepção 
de criança, infância e Educação Infantil”. Foi quando a mesma percebeu que esta 
colaboração estava interferindo no andamento da pesquisa, em razão de sua 
experiência como professora da Educação Infantil, coordenadora pedagógica, 
professora do curso de Pedagogia da disciplina Infância e Educação Infantil, além 
de trabalhar com a organização do trabalho pedagógico na Educação Infantil e 
com o estágio na mesma área, havendo conflito de papéis, não se limitando 
apenas ao de pesquisadora. Por conta disso, a pesquisadora tomou a decisão, 
compartilhada na reunião do grupo de pesquisa (GPPL), que se afastaria de 
qualquer atividade que descaracterizasse a sua atuação enquanto pesquisadora. 
Limitou-se a estar apenas no espaço da sala de aula da turma do AG II, ou nos 
espaços frequentados por esta turma, deixando o TDC e o HFAM. A excessão foi 
em participar apenas da reunião que a professora fazia com as monitoras e 
agente no horário do Trabalho Docente Individual (TDI). A professora desejava 
que esta reunião tivesse como objetivo planejar o trabalho que gostariam de 
realizar com a turma, mas esse encontro ficou caracterizado como o momento de 
compartilhar as dificuldades vivenciadas, o que poderia ser feito para superar e o 
compartilhar de informes trazidos nos encontros do TDC. 
 
3.11 O encontro com as crianças 
 
Como pesquisa exploratória foi considerado o tempo que se passou 
observando as diferentes classes da creche, os trabalhos no TDC e HFAM, as 
conversas com os professores, monitores e agentes. 
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A princípio, a pesquisadora passou um tempo aproveitando o espaço do 
parque ou dos brinquedos distribuídos na classe, para brincar com as crianças e 
se aproximar delas, principalmente porque este espaço era livre para que as 
crianças brincassem, sendo apenas observadas por uma ou duas das 
educadoras. 
 Neste momento, serão apresentadas as crianças e os casos investigados, 
descrevendo o encontro com a pesquisadora e posteriormente compartilhando as 
impressões dos professores, monitores, agentes da educação infantil e da família 
com relação a estas crianças. 
 
3.11.1 Conhecendo o Ricardo30 
Ricardo é uma criança com 3 anos e 5 meses. O primeiro momento com 
ele e a pesquisadora foi nos primeiros dias de adaptação à creche. A 
pesquisadora estava com um grupo de crianças brincando com a massinha de 
modelar e M131 a perguntou se poderia ficar também com ele. Passaram um 
tempo brincando e confeccionando bolinhas, cobras, cestinha de frutas e outras 
coisas. Do jeitinho dele ia confeccionando e mostrando o que estava produzindo. 
Riram muito durante a modelagem, depois que saíram dali, Ricardo não 
desgrudou mais da pesquisadora. Ela foi com ele no refeitório, ao parque e até a 
hora do soninho. Em todo o tempo, demonstrou ser uma criança carinhosa e que 
gostava de muita atenção. A pesquisadora passou três dias com a turma, e 
durante os dias que ficou ali, sempre foi solicitada a estar com ele. Como não 
pôde continuar nesse processo de adaptação, só reencontrou com o Ricardo 
tempos depois. Qual não foi a sua surpresa ao conhecer as impressões que as 
pessoas tinham sobre ele. 
Segundo relato dos monitores que trabalharam com o Ricardo na época, 
com um ano e meio ele começou a brincar com a boneca, fazendo de conta que 
estava tendo relação sexual com ela. Com o tempo, começou também a se 
masturbar na sala. Os episódios eram constantes e tanto a professora, quanto as 
monitoras ficavam perplexas com isto. Mesmo tão pequenino, Ricardo 
                                                 
30 Com o intuito de preservar a identidade das crianças, é importante ressaltar que os nomes 
mencionados foram substituídos por outros. 
31 M1 é a sigla que denomina a Monitora 1. Nesse dia, a escola tinha combinado com todos os 
monitores e agentes que trabalhariam num mesmo turno pois era período de adaptação das 
crianças e eles passariam apenas as primeiras horas na escola. M1 trabalha a tarde, mas nesse 
dia estava junto nas atividades. 
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demonstrou um comportamento agressivo, batendo e ferindo os coleguinhas da 
turma. Nesta mesma época a escola foi informada que seus pais estavam 
passando por problemas no relacionamento. 
 No ano seguinte, alguns monitores relataram que no primeiro semestre os 
episódios de masturbação diminuíram consideravelmente, apesar de não 
desaparecerem, mas no semestre posterior, esta prática se intensificou 
novamente. Os pais dele tinham se separado e a mãe dele voltou a morar com o 
avô do Ricardo e com o tio, que era o irmão mais novo da mãe. O relacionamento 
entre os pais do Ricardo foi muito conturbado e ele presenciou muitas brigas. 
 Professora, monitoras e agentes da Educação Infantil relataram que 
durante o ano de 2017, foram frequentes os episódios de masturbação do 
Ricardo. Outro ponto importante presente nesses relatos, diz respeito ao 
comportamento agressivo do Ricardo para com os professores, monitores, 
agentes e colegas, além da resistência diária em realizar aquilo que é solicitado. 
 No livro de registros diários da professora, monitoras e agentes da 
Educação Infantil foram encontrados 41 ocorrências com o nome do Ricardo, 
registradas de fevereiro a meados do mês de julho de 2017. São ocorrências que 
descrevem um pouco o dia-a-dia das educadoras em cada período, enfatizando 
situações que precisam ser trocadas entre elas. Dentre as situações descritas, 
destacamos cinco ocorrências que não são de queixas do Ricardo, sendo que 
apenas duas descrevem situações positivas, como: “Hoje foi muito legal, 
brincamos com esguicho, água, água, água a tarde toda, depois da sopa, 
biblioteca e massinha, mais voltando a água, o Ricardo e a Nina não têm medo 
de brincar assim, só de chuveiro, coisa louca né, chora para tomar banho mais 
adora fazer lama de água, aí choveu mais foi bem bom, mesmo” (relato das 
monitoras no turno vespertino) e “Brincamos no parque. Ricardo pediu para ser 
balançado bem alto. Gostou de balançar e brincou neste brinquedo a maior parte 
do tempo que permanecemos neste espaço” (relato de uma professora substituta 
e as agentes no turno matutino). As outras três ocorrências dizem respeito a 
quedas que o Ricardo tomou no período. Os demais registros descrevem queixas 
sobre o seu comportamento, como: “O Ricardo saiu correndo pelo parque, quando 
o trouxemos, ele se jogou no chão, bateu na professora com tapas e arranhões e 
jogou um brinquedo na AEI2. Na roda, o Ricardo mordeu a Maria e nos 
desobedeceu diversas vezes, por isso perdeu o direito de brincar.” (Registro 
diário, matutino, 28 de março de 2017), “O Ricardo se jogou diversas vezes no 
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chão no momento do acolhimento, mas foi a única criança que chorou bastante. 
O Ricardo mordeu o Augusto e o Dante.” (Registro diário, matutino, 29 de março 
de 2017), “Hoje na roda falamos sobre o Ricardo. O Ricardo hoje esteve bem 
agitado e deixou-nos com bastante stress.” (Registro diário, vespertino, 29 de 
março de 2017), “Ricardo, após sua chegada, tentou fugir da sala. Ao ser contido 
por AEI2 e pela AEI, chutou e tentou bater nelas. Conversamos com ele 
explicando que não é legal agredir as pessoas e que devemos acarinhá-las. 
Depois ele se desculpou com as educadoras. Numa disputa de espaço, enquanto 
brincávamos no parque do fundo, Ricardo mordeu o nariz do Dante.” (Registro 
diário, matutino, 26 de abril de 2017), 
 As monitoras relataram que as crianças se afastam de Ricardo porque ele 
bate demais, se recusando a brincar com ele. 
 No mês de maio, a orientadora pedagógica reuniu-se com mãe do Ricardo, 
a professora, uma monitora e uma agente da Educação Infantil.  
 
A história do Ricardo não começa nele, é bem anterior, começa na 
história de vida da sua mãe, avô e tio. 
A avó do Ricardo abandonou o avô quando os filhos ainda eram 
crianças. O avô teve que trazer o sustento pra dentro de casa e educar 
os filhos sozinhos, mas da mesma forma que faz com o Ricardo, fazia 
com eles também, comprava tudo que podia e permitia que os filhos 
fizessem tudo, não havia regras, tudo era permitido fazer. Eles 
cresceram aprendendo a cuidar de si mesmos dessa forma, tudo valia. 
O irmão da mãe do Ricardo, logo se envolveu com o crime e na semana 
anterior da reunião, ela estava pagando a fiança dele pra que ele 
pudesse responder em liberdade os crimes que estava sendo acusado. 
A mãe do Ricardo disse que foi morar com o pai do Ricardo e não deu 
certo. Ela contou que é uma pessoa desaforada, não respeita ninguém 
e o pai do Ricardo um homem violento. Por diversas vezes bateu nela 
na frente da criança. Esgotada daquela vida, voltou pra casa do pai com 
o Ricardo. 
Como não sabe ouvir, ter limites e regras, não costuma ficar empregada 
por muito tempo. Sempre tem problemas nos locais de trabalho e é 
demitida. Foi com o dinheiro da última rescisão que pagou a fiança do 
irmão. 
O avô do Ricardo nunca superou a ausência da mulher, é um sujeito 
amargurado, que deu materialmente o melhor para os filhos, mas não 
soube ensiná-los a lidar com o mundo e com as responsabilidades. Até 
hoje os trata dessa mesma forma. 
Ela conta que não escolheu ficar grávida, aconteceu, mas ela ama o 
filho, contudo não teve mãe e nunca aprendeu a ser mãe, por isso não 
sabe impor limites, sequer considera que sabe ensinar alguma coisa ao 
seu filho. 
Colocou-se à disposição da creche para tentar fazer o melhor pela 
criança. 
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Nesse dia a escola compartilhou com a mãe sobre a prática constante 
de masturbação do Ricardo e a mãe colocou que em casa também ele 
faz isso, mas que quando levou a criança ao pediatra e compartilhou 
sobre esta situação, o médico falou que era uma fase característica do 
desenvolvimento do Ricardo e com o tempo ele iria superar. Orientou 
que não devia recriminá-lo, mas mostrar quando seria o lugar e o horário 
mais adequado para fazer. 
 
(Transcrição do relato da professora sobre a reunião com a mãe do 
Ricardo no dia 24 de maio de 2017) 
 
3.11.2 Conhecendo a Nina 
 A pesquisadora conheceu a Nina quando começou o período de pesquisa 
nesta sala. Logo nos primeiros momentos da observação, percebeu o quanto a 
Nina demonstrava um misto de desejo por atenção, necessidade do colo, do olhar, 
do toque, do aconchego, e, ao mesmo tempo, da menina que por não saber ainda 
compartilhar reagia de maneira extrema. 
Com 2 anos e 5 meses, Nina é a criança de menor idade na turma. Apesar 
de ser a mais novinha, é uma garotinha robusta e de maior estatura. É uma 
criança que gosta muito de atenção, costuma sempre sentar no colo da 
pesquisadora durante as atividades. Mesmo que solicitado a ela para sentar do 
lado, por conta da professora estar desenvolvendo uma atividade, ela volta ao 
colo da pesquisadora e não aceita em alguns momentos que a tire dele. Da 
mesma forma ela age com a professora da turma. 
Ainda não se apropriou totalmente da linguagem verbal e sobre isto a 
equipe de educadoras coloca: “a oralidade de Nina ainda é incipiente, entretanto, 
consegue se expressar, manifestando suas vontades e preferências” (Relatório 
Trimestral, 29 de maio de 2017). Ao iniciar o trabalho de investigação neste grupo, 
foi observado que não era possível compreender a fala de Nina, apenas entender 
algumas palavras, como: não, quelo, meu, dá, sai, etc. No mês de maio já se 
ouvia Nina falando frases curtas e até cantando partes das musiquinhas que eram 
propostas nas rodas. Contudo, ela apresentava vários indícios que evidenciavam 
sua compreensão aos comandos dos adultos, apesar de demonstrar resistência 
e oposição, negando-se a atender o que lhe era solicitado, como por exemplo, na 
hora de guardar os brinquedos, era comum ela não aceitar, levando o brinquedo 
às costas para que ninguém pegasse dela.  
Nina ainda usa chupeta e um dos desafios propostos pelas educadoras era 
guardá-la ao chegar na creche e só usar na hora do soninho. Com a Nina esse 
processo de retirada parcial foi mais conturbado, segundo as educadoras, “há 
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dias em que chora e se joga no chão, principalmente por ter que guardar a 
chupeta” (Relatório Trimestral, 29 de maio de 2017) 
 Ela costuma reagir a situações de oposição à sua vontade através de 
birras, choro excessivo, além de bater, arranhar, apertar as bochechas dos 
colegas com muita força, chegando a ferir, puxar os cabelos e morder.  
No caderno de registro diário onde a professora, monitoras e agente da 
educação infantil relatam o que ocorreu em cada período, destacam-se vinte 
ocorrências com o nome da Nina entre os meses de fevereiro a julho de 2017. 
Dessas situações apenas uma relata um momento de brincadeira e descontração 
que envolve a Nina e o Ricardo. As outras quatro ocorrências são registros de 
episódios de doença ou machucados e faltas. Os outros registros são de queixas 
sobre o comportamento da Nina, exemplo: “A Nina arranhou a Adriana, avisamos 
as mães” (Registro diário, vespertino, 22 de fevereiro), “A Nina mordeu a Maria” 
(Registro diário, matutino, 29 de março de 2017), “A Isadora levou um beliscão da 
Nina” (Registro diário, vespertino, 05 de abril de 2017), “A Nina mordeu a Virgínia 
no braço porque queria sentar na cadeira que a Virgínia estava sentada” (Registro 
diário, vespertino, 17 de maio de 2017). Essas reações da Nina são uma forma 
dela comunicar e expressar suas emoções. Como ela ainda não utiliza a 
linguagem verbal para comunicar o que deseja ou expressar aquilo que está 
sentindo, ela expressa fisicamente. Por conta disso, durante as rodas, nas filas 
para ir ao refeitório ou a outro ambiente, era comum crianças se negarem a ficar 
perto dela. A professora, monitoras e agente da Educação Infantil compartilharam 
que as crianças agem assim porque têm medo, afinal ela bate e machuca.  
 Costuma brincar bastante sozinha e não demonstra ficar incomodada por 
isto. Em alguns momentos ela até se envolve com alguém na brincadeira, mas 
por ainda não saber compartilhar os brinquedos com os colegas, não saber ceder 
a vez, acaba não sendo muito envolvida com as outras crianças.  
Ela gosta muito de brincar de boneca e de fazer comidinha com as 
panelinhas. A coleguinha que Nina mais interage é a Denise, que é 2 meses mais 
velha que ela, porém é menorzinha de tamanho. Nina gosta muito de brincar 
cuidando dela. 
A professora costuma conversar bastante com a Nina tentando fazê-la 
repensar sua postura, mas há momentos que ela ignora acreditando que se der 
atenção, ela vai persistir com sua forma de agir. 
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Antes de ir para o lanche a Nina fez birra. Jogou-se no chão e gritava 
por algo que não entendi o que era, até então. Foi para o lanche 
chorando e mantendo a birra, na tentativa de jogar-se ao chão e 
empurrando o alimento oferecido. Outros adultos que passaram pelo 
refeitório, perguntavam a ela porque estava chorando, reforçando assim, 
a birra, pois ela percebia que estava chamando a atenção e chorava 
ainda mais. Na volta para a sala, ela quis colocar o chinelo, nos dando 
a entender que este foi o motivo disparador do choro. (Registro diário, 
matutino, 26 de abril de 2017) 
 
 Em outros momentos consideram importante que a Nina perca o “direito de 
brincar”, por isso relatam “A Nina fez bastante birra ao guardar a chupeta, se jogou 
no chão ao tentar bater na AEI2. No parque, ela também bateu, por este motivo, 
também perdeu o direito de brincar.” (Registro diário, matutino, 28 de março de 
2017). 
 As monitoras também expressaram “A Nina está muito arteira e quase a 
tarde toda, tivemos que deixá-la de pensamento.” (Registro diário, vespertino, 23 
de fevereiro de 2017). 
 Sobre sua família, um ponto que chamou a atenção foi que as educadoras 
colocaram que a Nina era filha de pais separados, mas ao observar a ficha de 
anamnese observou-se que a mãe registrou que mora com o pai da Nina. Outra 
questão importante de ser pontuada, foi que até o mês de julho a professora, 
monitoras e agentes não mencionaram, em nenhum momento, sobre a 
necessidade de chamar os pais da Nina para conversar. Em julho, ao fazer a 
cópia do caderno de registros diários das educadoras, foi observado um registro 
que dizia: “Após a acolhida, a professora foi para uma reunião com a mãe da Nina, 
alguns pontos interessantes sobre o comportamento dela foram abordados, a 
mãe disse que aproveitará o recesso para tentar tirar a chupeta e irá procurar um 
psicólogo para conversar sobre o comportamento dela” (Trecho do registro diário, 
matutino, 03 de julho de 2017). 
 Diante do contexto apresentado neste capítulo, algumas questões podem 
instigar ainda mais o leitor: de que forma o Ricardo e a Nina se envolvem nessa 
ambiência cultural e afetiva construída no contexto das relações de ensino nessa 
turma? Como as situações até aqui apresentadas os tem afetado? Estas 
situações podem, de alguma forma, trazer implicações para os seus processos 
de aprendizagem e desenvolvimento? De que forma? 
 As reflexões feitas no próximo capítulo objetivam trazer estas questões 
como pano de fundo. Não há a pretensão de esgotar essa discussão, posto que 
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são dados que carecem da atribuição de significação e sentidos tanto do 
pesquisador, quando dos leitores deste texto. Escritor e leitor viverão aqui 
processos contínuos de interação e aprendizagem.  
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AS CRIANÇAS NO CONTEXTO DAS RELAÇÕES AFETIVAS 
 
Que a força do medo que tenho 
não me impeça de ver o que anseio 
que a morte de tudo em que acredito 
não me tape os ouvidos e a boca 
pois metade de mim é o que eu grito 
a outra metade é silêncio 
 
(Oswaldo Montenegro, Metade, 1988) 
 
 Neste capítulo evidenciaremos a descrição de algumas situações em que 
aparecem os dois casos de nossa pesquisa: Ricardo e a Nina.  
 As situações descritas fazem parte do dia-a-dia vivenciado na creche e 
buscam contextualizar a trama de relações que envolvem estas crianças em seus 
contextos. 
 
4.1 O (des)interesse de Ricardo na ambiência afetiva   
 
 As situações descritas sobre o Ricardo buscam refletir sobre a ambiência 
afetiva que o envolve, trazendo como foco de discussão a análise do 
(des)interesse construído em suas experiências vividas. 
 
Episódio 1 – Animais na caixinha 
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Nesse dia, a professora encontrou na sala um quadrado marcado no chão com um durex 
amarelo (as monitoras da tarde tinham feito esta marcação no dia anterior). Ela aproveitou e pediu 
às crianças que se sentassem nesse quadrado para contar história e cantar. 
Depois que a professora contou a história “O crocodilo e o dentista” de Taro Gomi, ela 
apresentou uma caixa sensorial vermelha, feita de madeira e com preenchimento nos dois buracos 
com meias de lã. A ideia era que alguém tirasse de lá um bichinho para cantar músicas relaciona-
das a ele. Durante toda a atividade, as pessoas que a professora convidou para pegar os bichinhos 
foram as agentes de educação infantil (AEI), a pesquisadora e ela mesma. 
Professora: - Oh, aqui... dentro... tem alguns animais. E aí, a gente vai tirar os animais pra 
cantar as músicas. Pode ser? A AEI2 vai tirar um animal. 
Nara: - Um jacalé. 
Professora: - Vamos ver... 
AEI1: - O que será, hein? 
AEI2: - Ai! Que medo! E se for um bicho de verdade aqui? (Sorri) 
(A expressão das crianças demonstra que elas estão cheias de expectativas, curiosas 
para saber o que vai acontecer) 
AEI1: - A anta! Vai ser a anta! (...)  
AEI2: - Vou pegar o maiorzão aqui. (Tenta tirar, mas parece que está difícil). Não passa 
aqui.  
(A professora ri) 
Augusto: - AI! AI QUE MEDO! 
Outros falam: Ai! 
(AEI2 consegue tirar) 
Isadora: - Sapinho. 
Algumas crianças: É o sapo! 
Professora: - É o quê? 
Crianças: - Sapo! Sapinho! 
Professora: -É o sapo! 
Durante a proposta, Ricardo levantou curioso, para ver o bichinho de perto e olhar também 
a caixa que AEI2 estava indo devolver a professora. Quando Ricardo se aproximou, AEI2 levantou 
a caixa para que ele não a alcançasse. As outras crianças continuaram em seus lugares, só 
Ricardo levantou para tentar pegar a caixa.  
A professora disse a ele: - Ricardo, Ricardo, olha só...  
AEI2 segurou com delicadeza em sua barriga e diz: - Vá sentar. 
Professora: - Olha só, você tem que sentar. 
Ricardo sentou na frente da professora colocando o cotovelo em seu colo e tentou mexer 
na caixa. 
A professora levantou a caixa e disse: - Não, não, não, não, não. 
Ricardo saiu correndo de volta ao seu lugar e Nina levantou. 
AEI2: - Nina! 
A professora disse: - Nina, você também. Você senta!  
Nina sentou e a professora afastou o corpo mais para a frente e disse: - Olha só, eu vou 
deixar... Daniel... 
Daniel também se aproximou da professora. Nina novamente se levantou. 
Professora: - Gente, com o bumbum ó... na faixa amarela. A professora afastou seu corpo 
para trás para mostrar que também ia sentar na faixa amarela e ficou olhando para Nina, mas não 
falou especificamente com ela. Depois seguiu dizendo: - Oh, eu vou deixar o sapo aqui e a gente 
vai cantar a música do sapo. Nina demorou um pouco mais para voltar. Voltou, mas continuou em 
pé no lugar que estava antes. Daniel continuou sentado na frente da Maria, mais próximo ao centro 
da roda. Dante começou a cantar a música do sapo cururu e a professora seguiu acompanhando 
com a turma. Quando começaram a cantar a música do sapo, Nina sentou. A professora sugeriu 
cantar outra música conhecida que também falasse do sapo.  
A professora seguiu com a proposta, pedindo para a pesquisadora pegar um bichinho na 
caixa para cantarem a música. O bichinho tirado foi o calango.  
As crianças gritaram ao ver o calango: - Ó.... Ai...  
Faziam carinha de quem estavam assustados com a novidade, mas ao mesmo tempo, 
expressavam a surpresa que sentiam e a satisfação. Ricardo também demonstrou estar envolvido, 
pois a cada vez que alguém tirava o bichinho, fazia carinha de susto.  
AGI2 começou a rir quando viu o calango e perguntou que negócio que era esse. A 
professora disse que o calango estava simbolizando o jacaré. As crianças começaram a cantar a 
música do jacaré e nesse momento Ricardo se colocou um pouco mais a frente da roda, mas 
101 
 
continuou acompanhando a música com os gestos. Ele seguiu mais para frente e ajoelhado foi 
para o centro da roda observar os bichinhos que foram postos lá, depois começou a girar o corpo.  
A professora voltou a solicitar: - Ricardo, ó... com o bumbum na faixa amarela... 
Nesse momento, ele estava girando o corpo e durante o giro, bateu o pé no jacaré tirado 
da caixa.  
A professora olhou para o Ricardo e disse com mais firmeza: - Ricardo, assim você 
atrapalha a brincadeira! 
Maria que estava ajoelhada, sai do lugar, pois Daniel continua na sua frente.  
Professora: - Olha só... a Maria vai com o bumbum lá na faixa amarela, o Daniel também 
e o Ricardo também. 
Ricardo volta para o lugar, mas diz: - Eu não. 
Professora: - Você também. 
Ricardo: - Não  
Maria, com a ajuda da pesquisadora, volta também, mas o Daniel se recusa, balançando 
a cabeça negativamente. AEI2 se levanta e vai pegar o Daniel, colocando ele na faixa amarela. A 
professora continua pedindo para tirarem o bichinho da caixa para cantar. Ricardo novamente saiu 
do lugar. Foi até a professora, deitou no seu colo, ela falou algo em seu ouvido e ele voltou para 
o lugar, mas quando começou outra música, ele saiu novamente do lugar e empurrou os bichinhos 
com o pé, depois pulou nos bichinhos. 
AEI1: - Ai, que maldade! 
Ricardo continuou andando, dançou na frente da pesquisadora, abraçou, sentou e voltou 
a circular no meio da roda. AEI2 levantou ele suspendendo pelos braços e colocou na faixa 
amarela. Ela colocou uma cadeira atrás dele e sentou. 
AEI2: - Chega, Ricardo! Chega! Chega! 
Enquanto a professora cantava com as crianças, Ricardo tentou sair novamente do lugar 
e AEI2 trouxe ele para a faixa amarela puxando. Ele tentou sair e ela puxou novamente, até que 
ele saiu rapidamente ajoelhado e foi para o outro lado da roda. AEI2 levantou para mudar de lugar 
e seguiu em direção a ele, mas ele saiu novamente e ficou no meio da roda. Algumas crianças só 
observavam, às vezes alguma começa a sair da roda também, mas quando a professora pedia 
pra voltar, elas voltavam para o lugar. 
A professora conversou com as crianças e com as monitoras dizendo que em outro 
momento iria colocar mais animais para que outras pudessem tirar da caixa.  
Em seguida ela perguntou às crianças se elas sabiam andar sobre a faixa, sobre o 
quadrado que fizeram. As crianças disseram que não e ela disse que queria ver se as crianças 
conseguiam andar pelo quadrado. Ricardo foi até a professora e a abraçou, pegou nela com 
carinho e deu a volta por trás dela. A professora não disse nada a ele. Ele circulou atrás e no meio 
das crianças, enquanto a professora falava. 
A professora pediu que as crianças se levantassem e sentassem todos próximos a lousa. 
Enquanto as crianças se organizavam, Ricardo andava no meio deles. Daniel ficou sentado onde 
estava, até a professora pedir pra ele ir para perto dos colegas. Ricardo continuou circulando na 
sala e começou a andar por cima da faixa amarela, depois passou a correr em volta. Ele corria e 
abraçava a professora que pedia pra ele se sentar. Foi então que ele se se dirigiu para um lugar, 
ao lado de Alana. Sentou neste lugar e ficou por quarenta segundos do lado dela, mas ela não 
queria ele perto e por isso demonstrava insatisfação com a presença dele.  
A professora perguntou: - Ele tá te machucando, Alana? Em seguida, olhou para Ricardo 
e disse: - Ô Ricardo, ela não quer você por perto porque você machuca. 
Foi então que Alana começou a choramingar. 
A professora perguntou: - Quem está chorando? 
Algumas crianças responderam: - Alana! 
A professora falou: - Vem cá, Alana!  
Tirando Alana de perto do Ricardo. Alana estava com a mão na boca, choramingando. 
A professora disse a ela: - Sente do lado da Alícia. 
Assim que a professora saiu com a Alana, Ricardo levantou do lugar que estava e correu 
atrás das duas. 
A professora olhou para Ricardo e disse firme: - Não!  
Alana ainda choramingando: - Ele tá vindo! 
A professora continua dizendo a Ricardo - Olha, ela não quer você perto dela porque você 
machuca ela, Ricardo! 
Ricardo correu em volta com uma carinha de desapontado e muito aborrecido, resistindo 
a postura da professora. Logo senta-se ao lado de Alana. Alana volta a choramingar por estar 
perto dele. 
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A professora levanta então o Ricardo, puxando-o pelos braços e disse: - Não tem graça 
isso. Olha só, ela está chorando. Você tá vendo que você tá fazendo ela chorar? Porque você 
machuca! 
Ricardo não aceita a acusação porque de fato ele não tinha machucado a colega e por 
isso diz olhando pra baixo bem aborrecido: - Machuco não! 
Professora: Como não? Ela está chorando, Ricardo! 
Ricardo: - Não estou. 
Professora: - Não está? Olha aqui! Olha pra ela (A professora puxa ele para olhar pra ela). 
Ela está chorando por sua causa. Porque você machucou. Pede desculpa pra ela. 
Ricardo para de resistir e diz: - Desculpa!  
Professora: - Não. Vai lá! Pede desculpa e dá um abraço nela. 
Ricardo vai até Alana, a abraça e diz: - Desculpa, Alana! 
Alana continua choramingando. 
Professora: - Não é pra você fazer mais isso! 
Ricardo sai e volta a rolar pela sala. Depois volta pra perto de Alana. 
Alana: - Eu não quero perto de você! 
Mas Ricardo permanece perto e ela fica incomodada. 
Passa um tempo e Ricardo choraminga porque vê um machucado no pé dele. A AEI1 vê, 
mas só comenta do machucado e não dá muita atenção. Ele mostra a professora. 
Professora: - Você tem um machucado?  
Em seguida, a professora sai, sem dar atenção. 
Ricardo levanta e volta a rodar sobre a faixa. 
Giovana: Ô tia, o Ricardo tá discaçu e ele vai cortá o pé de novo. Ô tia, o Ri...! Ô tia, o 
Ri...! 
Ricardo corre até a Giovana e dá um murro no peito. 
Giovana: - Ai! Diz chorando forte. 
Professora: Ô Ricardo! Assim você machuca! 
AEI1: - Difícil, né? 
A professora vai até ele conversar. 
Professora: - Isso machuca! 
AEI2 segue pedindo às crianças para andar na faixa, mas assim que a professora sai de 
perto do Ricardo, ele levanta e volta a andar pela faixa, mesmo sendo a vez de outras crianças 
andarem. Ricardo começa a correr pela faixa e quando passa pela professora, olha para ela. 
A professora olha para as crianças que estão na vez e diz: - Isso! Muito bom! 
As agentes da Educação Infantil também parabenizam as crianças. 
Ricardo empurra duas vezes a professora e ela olha pra ele aborrecida. Ele para na frente 
de Augusto que está andando na faixa, olha para a professora, quando ela faz menção que vai 
até ele, ele corre. 
A professora pergunta: - Todo mundo já foi? 
Ela direciona a pergunta a alguns e todos parecem ter participado. 
Ricardo sai correndo e diz: - Eu não fui, tia! 
Professora: - É, você não foi? 
AEI2: Ué, você foi o que mais foi! Ficou andando fora da hora! 
Ele dá as costas de cabeça baixa. 
Professora: - Então vai, Ricardo! 
Ricardo tinha sentado e volta correndo para andar na faixa amarela.  
Enquanto ele segue para andar na faixa, a professora olha para turma e diz: - Olha só, 
senta todo mundo! Senta, Isa, aqui....  
Ricardo está bem concentrado andando na faixa, levanta os braços para equilibrar, fica 
na ponta do pé e continua andando com atenção. Ele acaba de andar e a professora não diz nada. 
Professora continua falando para a turma: – Olha só, agora eu quero ver... 
A situação segue com o desafio de cada um andar sobre a faixa com um pé só e Ricardo, 
as agentes da Educação Infantil e crianças continuam da mesma forma. Ricardo circulando e 
pulando no meio da sala. 
A professora diz: - Ricardo, você está me atrapalhando assim! 
AEI2: - Não está na sua vez, Ricardo! 
 
(Trecho de transcrição, 03 de maio de 2017) 
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Episódio 2 – Tá pronto, Seu Lobo? 
 
 
Pesquisadora: - Vamos brincar de Seu Lobo? 
Giovana: - Êêê... eu não... Êêêê... eu sou o lobo piquê... porque onte... eu não... porque 
onti eu não fui o lobo! 
Pesquisadora: - Então hoje a a Giovana vai começar sendo o lobo. Tá bom? 
Algumas crianças: - Bom 
Karen: - Eu! 
Pesquisadora: - Depois ela vai escolher que é, tá? 
Nara: - Ôôôô tia... eu quelo blincar de toca do lobo... 
Pesquisadora: - A gente vai lá... Vamos cantar! Como é? 
(As crianças começam a cantar e a pesquisadora segue cantando junto) 
Todos cantam: Vamos passear na floresta, enquanto Seu Lobo não vem. Tá pronto Seu 
Lobo? (Enquanto cantam batendo palmas, andam pelo pátio fazendo de conta que estão 
passeando pela floresta. Quando terminam de cantar, param e perguntam. As crianças aguardam 
a resposta olhando para Giovana fixamente.) 
Giovana: - Não! 
Pesquisadora: - Tá fazendo o quê? (Ricardo coloca o dedo na boca, Nara põe as mãos 
na cintura, Alana olha pra mim com os olhos abertos e sorrindo, a Adriana olha para o lado 
pensativa, mas com um sorriso nos lábios, Manuela surge sorrindo e com os olhos arregalados. 
As outras crianças não aparecem no foco da câmera. Daniel está sentado, observando a 
brincadeira.) 
Giovana: - Tô tomando banho (Giovana fala que está no banho, mas está com as mãos 
encostada na parede) 
Pesquisadora: - Então faz de conta aí que está tomando banho! 
(Giovana começa a passar as mãos no corpo fazendo de conta que está se ensaboando) 
Todos cantam: Vamos passear na floresta, enquanto Seu Lobo não vem. Tá pronto Seu 
Lobo? (Continuam cantando e passeando pela floresta) 
Giovana: - Não! 
Pesquisadora: - Tá fazendo o quê? (Adriana coloca as mãos na cintura e Alana olha 
fixamente para Giovana. As outras crianças estão atrás da pesquisadora, fora do foco da câmera) 
Giovana: - Tô lavando meu suvaco. (Giovana faz de conta que está no banho lavando as 
axilas) 
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Todos cantam: Vamos passear na floresta, enquanto Seu Lobo não vem. Tá pronto Seu 
Lobo? (Continuam cantando e passeando pela floresta) 
Giovana: - Não! 
Pesquisadora: - Tá fazendo o quê? (Ricardo e Alana estão com as mãos na boca. Eles 
estão próximos um do outro. Alana demonstra estar apreensiva com a possível resposta do lobo 
e Ricardo está sorrindo. Manuela sobe a alça do vestido e sorri. Adriana está com o olhar fixo na 
Giovana) 
Giovana: - Tô vestindo minha roupa. (Ela faz de conta que está vestindo a roupa) 
Todos cantam: Vamos passear na floresta, enquanto Seu Lobo não vem. Tá pronto Seu 
Lobo? (Continuam cantando e passeando pela floresta. Em alguns momentos olham para a 
pesquisadora, com o sorriso no rosto e olhos arregalados) 
Giovana: - Sim! 
Pesquisadora: - CORRE, GENTE! (A pesquisadora grita e as crianças assustadas correm) 
O LOBO VAI PEGAR VOCÊS! AI, MEU DEUS! PEGOU... A ALANA!  
Algumas crianças correm até a pesquisadora e dizem: - Agola eu, tia! 
Pesquisadora: - Agora o lobo é Alana! 
Giovana: - Ô ô tia... ô tia, eu vou escolher quem é o lobo! 
Pesquisadora: - Alana. Você escolheu. Agora Alana vai pegar, de... agora é o lobo, tá? 
Vamos lá! (As crianças estão muito envolvidas, olhar brilhando, pulam, dão risada, Adriana coloca 
a mãozinha na boca apreensiva.) 
Todos cantam: Vamos passear na floresta, enquanto Seu Lobo não vem. Tá pronto Seu 
Lobo? (Continuam cantando e passeando pela floresta. Na hora de perguntar ao lobo, já 
perguntam com mais força) 
Alana: - Não. Tô vestindo a minha cueca. 
Pesquisadora: - AI MEU DEUS, O LOBO ESTÁ VESTINDO A CUECA! (As crianças dão 
risada e o Daniel levanta para brincar junto) 
Todos cantam: Vamos passear na floresta, enquanto Seu Lobo não vem. Tá pronto Seu 
Lobo? (Cantam, passeiam, pulam, batem palmas e na hora de perguntar ao lobo, André coloca 
as mãos na boca, Ricardo segura as bochechas com as duas mãos e as outras crianças olham 
sorrindo, esperando a resposta de Alana) 
Alana: - Não. Eu tô penteando o cabelo. 
Todos cantam: Vamos passear na floresta, enquanto Seu Lobo não vem. Tá pronto Seu 
Lobo? (Enquanto cantam, Daniel já sorri... Ricardo ainda fica com as mãos na bochecha rindo, 
Manuela põe a mão no cotovelo e estica o outro braço. Vanessa está sentada atenta a brincadeira. 
As outras crianças estão sorrindo e saltitando. Desta vez eles antecipam a pergunta, antes mesmo 
da pesquisadora.) 
(Alana balança a cabeça afirmando que o lobo está pronto. Ela coça uma mãozinha com 
a outra. Os olhos dela arregalados e um sorriso nos lábios.) 
Pesquisadora: - COOOORRE, GENTE, O LOBO TÁ PRONTO! AAAAHHH!! (As crianças 
saem em disparada com o olhar assustado) O LOBO VAI PEGAR! AAAHHH!! (Enquanto a 
pesquisadora grita, a Adriana não corre do lobo, mas corre para o lugar da casa do lobo e fica 
aguardando paradinha. A pesquisadora não observou e continuou gritando para as outras 
crianças) O LOBO VAI PEGAR!! PEGOU... A MANU!! 
(André vem correndo em disparada ao encontro da pesquisadora) 
André: - Agora é minha vez! 
Pesquisadora: - Peraê! Tem que pegar você! 
Nara vem se aproximando: - Eu! 
Pesquisadora: - Agora é a Manu! (A Nara começa a dar pulinhos, cruza os braços e 
reclama com carinha de choro, jogando os braços para o lado) Ela vai te pegar também! Tá? (Ela 
se agacha, joga as mãos para a frente e depois bate nas pernas e começa a chorar) 
Pesquisadora: - Não... Não pode reagir assim! 
(A pesquisadora estava ouvindo o André e a Nara e Daniel estava atento à conversa. 
Enquanto isto, a Manu se dirige até a casa do lobo e quando encontra a Adriana, começa a puxá-
la, mas a Adriana se recusa a sair. A Manu puxa e a Adriana volta para o lugar. A Manu segurando 
a Adriana, olha para a pesquisadora.) 
Manu: - Tia, eu que sou... 
(Como a pesquisadora está ainda conversando com a Nara, Manu desiste de continuar 
puxando a Adriana e sobe o degrau, ficando do seu lado. Contudo, segura no braço da Adriana e 
empurra. Adriana se desequilibra e sai do degrau com o empurrão, mas volta.) 
Pesquisadora: - A Manu agora é o lobo, gente! 
(Ricardo vai ao encontro da Manu e a puxa do degrau. A pesquisadora se aproxima.) 
Pesquisadora: - A Manu é o lobo, depois a Manu vai pegar outro... Vamos! 
105 
 
(Ricardo sai e volta a brincar com os outros. As crianças recomeçam sorrindo e cantando. 
A Karen aparece e com um grande sorriso, começa a brincar também. A Nara logo desfaz a 
carinha de zangada e volta a brincar.) 
Todos cantam: Vamos passear na floresta, enquanto Seu Lobo não vem. Tá pronto Seu 
Lobo? 
Manuela: - Tô! 
Pesquisadora: - Tá? 
Manuela: - Não... (Com um grande sorriso no rosto responde) 
Pesquisadora: - Tá fazendo o quê? (As crianças continuam olhando com muita expectativa 
para o lobo) 
Manuela: - Tá! 
Pesquisadora: - Tá? 
(A Manu balança a cabeça afirmando) 
Pesquisadora: - CORRE, GALERA! (Ricardo com as mãos na boca e os olhos 
apreensivos) O LOBO VAI PEGAR! (As crianças se dão conta e começam a correr. O lobo está 
perto de alcançar o André e a pesquisadora grita.) CORRE, ANDRÉ! (André corre mais e a 
Manuela muda de direção para alcançar outra criança.) 
Pesquisadora: - CORRE!  
(Manuela segura uma criança pequena de outra turminha e a pesquisadora diz.) 
Pesquisadora: - Não...  
(André quando percebe que Manuela foi em outra direção, vai correndo até a 
pesquisadora.) 
André: - Agora é minha vez!  
Pesquisadora: - Aqui ó... (A pesquisadora aponta o André para a Manuela que está sem 
saber que direção tomar. Ricardo também se aproxima dela. Ela encosta no André e olha para a 
pesquisadora) 
Pesquisadora: - Pega o André! 
Ricardo: - Agora é minha vez! 
André: - Agora é minha vez! 
(Manuela pega o André. O Ricardo já foi na direção da casinha para ocupar o lugar do 
lobo. A Adriana já estava lá e a pesquisadora também não tinha observado que ela correu, mas 
logo voltou para a casinha do lobo. Quando o Ricardo chega, empurra a Adriana e a Adriana 
empurra o Ricardo que olha para a pesquisadora.) 
Adriana: - É eu! 
Pesquisadora: - Pegou o André já... Agora é o André. (A pesquisadora olha para o André 
e diz) Depois, ó, tu pega o Ricardo ou a Adriana, tá? (André balança a cabeça concordando. 
Adriana e Ricardo saem e recomeça a brincadeira. 
Todos cantam: Vamos passear na floresta, enquanto Seu Lobo não vem. 
(A pesquisadora observa que a Adriana e o Ricardo não querem sair de perto) 
Pesquisadora: - Corre lá, gente! (Adriana se afasta). Vamos! 
Todos cantam: Vamos passear na floresta, enquanto Seu Lobo não vem. Tá pronto Seu 
Lobo? 
André: - Sim 
Pesquisadora: - CO....RRE! COO...RRE! 
(Ricardo sai correndo com as outras crianças e Adriana se aproxima. André passa pela 
Adriana e não a pega. Ele alcança a Karen e segura.) 
Pesquisadora: - Pegou a Karen! Então, Karen é o lobo! 
(Adriana está observando e parece desapontada, então ela olha para a pesquisadora e 
diz torcendo os braços e dedinhos) 
Adriana: - E eu?  
(André volta correndo em direção à pesquisadora e diz) 
André: - Sou eu de novo! 
Pesquisadora: - Agora é a Karen! 
(Ricardo vem correndo dizendo) 
Ricardo: - Tia, minha vez! (Seguindo imediatamente para o lugar do lobo) 
Pesquisadora: - Agora é a Karen o lobo! 
Giovana: - Ô tia, de... eu posso ser o lobo agora? (fala colocando as mãozinhas para traz 
e sorri) 
(André já demonstra aceitar Karen ser o lobo e já conduz ela até o lugar do lobo) 
Pesquisadora: - Agora é a Karen o lobo. Vocês sabiam que ser o lobo é porque tá pagando 
a prenda? 
Alguma criança diz: - Não 
(As outras olham para a pesquisadora, mas não dão importância) 
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Pesquisadora: Agora é a Karen. 
(Nesta altura o Daniel também já está tentando ocupar o lugar do lobo) 
Giovana: - Ô tia... ô ti... ô tia... 
/ 
Pesquisadora: - Vamos lá! 
Todos cantam: Vamos passear na floresta, enquanto Seu Lobo não vem. Tá pronto Seu 
Lobo? 
Karen: - Sim! 
Pesquisadora: - CORRE! 
(As crianças começam a correr e Adriana vai para o lugar do lobo. André corre na frente 
da Karen, mostrando o braço dele pra ela pegar). 
André: - Agora eu! Agora eu! (E continua correndo na frente dela e mostrando o braço até 
a Karen pegar) 
Pesquisadora: - Não, não, André! Não, André! Você tem que correr! 
(André olha para a pesquisadora com uma carinha de quem foi pego numa travessura. 
Ricardo está próximo da pesquisadora.) 
Ricardo: - Agora é eu, tia! 
Pesquisadora: - Pega aqui, Karen! Ô... oh... o Ricardo, Karen! Vai correndo atrás dele! 
/ 
Nara: - Ô tia... (Diz Nara choramingando) Ô tia... Ô tia... (...) 
/ 
Pesquisadora: - Ó o Ricardo, Karen! 
/ 
Giovana: - Vamos brincar de pega-pega? (Karen se aproxima) 
/ 
Pesquisadora: - O Daniel! Pega o Daniel! 
(Karen pega o Daniel. Adriana e Ricardo estão no lugar do lobo disputando a vez) 
Pesquisadora: - Pegou o Daniel. Agora... 
(Algumas crianças pedem para mudar de brincadeira e a pesquisadora negocia com as 
crianças) 
 
(Transcrição, 04 de maio de 2017) 
 
Episódio 3 – Pega-pega 
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No parque, Giovana propõe brincar de pega-pega. Cinco crianças estão com vontade de 
brincar. A pesquisadora combinou com elas que Ricardo iria iniciar a brincadeira desta vez porque 
nas últimas vezes ele não teve oportunidade de correr atrás das outras crianças. As crianças não 
disseram nada a respeito. A pesquisadora também combinou que na hora que alguma criança 
segurasse no trepa-trepa, a criança que iria ser o pegador, não podia pegar mais.  
Na hora de começar a brincadeira, a pesquisadora incentiva as crianças e o Ricardo a 
começarem a correr. 
- Corre, Ricardo! 
A situação foi bem engraçada porque eles disparam a correr juntos e parece que o Ricardo 
não ia pegar os colegas. A Karen está do lado dele, o Daniel atrás. As meninas tomam uma direção 
e ele corre para o outro lado. A pesquisadora grita: 
- Não, olha lá as meninas, ó! Corre atrás delas! 
Daniel volta para perto da pesquisadora. Outras crianças não sabem identificar o trepa-
trepa. A Manuela se esconde embaixo do escorregador e Ricardo volta e pega ela. 
Pesquisadora: - Pegou, Manu, você! Você que vai pegar agora! 
Manuela começa a chorar. 
Pesquisadora: - Manu, o Ricardo pegou... 
Manuela: - Ele me beliscou! Diz Manu, choramingando. 
Pesquisadora: - Não! O Ricardo... 
Manuela: - O Ricardo me beliscou! 
Pesquisadora: - Ri... Ricardo tá te pegando porque ele que tá no pega-pega. Ele tá 
brincando de pega-pega. 
Manuela: - Ele quer me beliscar. 
Pesquisadora: - Não. Ele só queria te pegar pra você correr. Agora você que tem que 
correr atrás das crianças. Ainda choramingando, ela balança a cabeça concordando que chegou 
a hora dela pegar. 
Ricardo: - Agola é eu, tia! Ricardo fala com um sorriso no rosto, subindo no escorregador 
pela rampa inclinada. 
Pesquisadora: - Agora todo mundo corre que ela vai brincar de trepa... de pegar vocês! 
Ricardo: - Agola é eu. 
Pesquisadora: - Corre então! 
Ricardo desce do escorregador e já começa a correr. As outras crianças demoram um 
pouco mais e acabam desistindo da brincadeira. Manu toma outra direção. 
Pesquisadora: - Corre! Vai, Manu! Manu! Corre atrás deles, Manu! 
Manu olha para trás, observando o que diz a pesquisadora, mas vira para frente e segue 
outro caminho, desistindo da brincadeira. 
Giovana: - Eu vou coê atás do Ricado, tia! 
Pesquisadora: Então vai! Ô RICARDO, GIOVANA VAI TE PEGAR! 
Giovana correu até ele. 
Neste momento Manu volta dizendo que vai continuar, mas quando vê o Ricardo na 
“Casinha do Tarzan32” e a Giovana pegando ele, ela desiste de fato de continuar. A pesquisadora 
sorriu. 
Pesquisadora: - Agora é Ricardo quem vai pegar! 
Ricardo desceu pelo escorregador e a Giovana veio atrás, queixando-se. 
Giovana: - Ô tia, o Kauã me birrou! A professora estava explicando a ela que não foi isto 
que aconteceu. Enquanto a Giovana e a professora conversavam, Ricardo surgiu de 
repente e afoito foi pegar na Giovana, puxando-a. A Giovana começou a chorar. A 
pesquisadora tentou explicar. 
/ 
Ricardo: Vou pegar! Vou pegar! 
/ 
Pesquisadora: Ele queria te pegar, Giovana. 
Giovana: - Ele me beliscou. Falou chorando e cruzando os braços.  
/ 
Ricardo: - Vou pegar você! 
Pesquisadora: - Não. Ele só queria te pegar. Enquanto a pesquisadora conversava com a 
Giovana, Ricardo foi pegar outra criança – a Melissa, que surgiu e não estava brincando junto. 
/  
                                                 
32 Casinha feita com estrutura de madeira resistente a ação do tempo (sol e chuva), telhado, 
escorregador, escalada de corda e balanço. 
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Ricardo: - Te peguei. Disse Ricardo para Melissa. 
Pesquisadora: - Pegou Melissa...  
Depois disso a Giovana não quis mais brincar, a Melissa também não quis brincar e o 
Ricardo acaba saindo com o olhar desapontado e busca envolver-se em outras brincadeiras. 
Daniel observou toda a brincadeira, mas não se envolveu. 
 
(Transcrição, 04 de maio de 2017) 
 
Nos três episódios descritos é possível observar o interesse de Ricardo 
pelas atividades propostas. No episódio 1, Ricardo está curioso, quer ver o 
bichinho e a caixa de perto, tocar. Pelo modo como ele se levantou, indo ao 
encontro da professora para tocar nos objetos, será que ele também não está 
com vontade de pegar um bichinho dentro dessa caixa? Grande parte da turma 
parece não sentir a mesma curiosidade. Ricardo é o primeiro a mostrar-se 
interessado, mesmo sem ser convidado, ele se levanta, demonstrando o seu 
envolvimento com o que está sendo proposto. Ele parecia bem curioso em saber: 
o que será que tem lá dentro? Como é esta caixa? Qual a sensação de colocar a 
mão e pegar algo que não está sendo visto?  
No segundo e terceiro episódios, Ricardo também demonstra o mesmo 
envolvimento e interesse em participar das brincadeiras, vivenciando cada etapa 
com o brilho nos olhos que lhe é próprio quando está feliz.  
No episódio 2, por exemplo, Ricardo coloca o dedo na boca, sorri, segura 
suas bochechas com as duas mãos, seus olhos ficam apreensivos, demonstrando 
curiosidade e expectativa, a cada vez que o lobo vai dizer o que está fazendo. 
Nos momentos que a pesquisadora grita “CORRE, GENTE!”, Ricardo dispara a 
correr, voltando apenas quando percebe que o lobo já pegou alguém. Até quando 
se coloca na posição de querer ser o lobo, Ricardo demonstra o quanto está 
envolvido com toda a brincadeira.  
No episódio 3, na brincadeira de pega-pega, ele é o pegador e no primeiro 
momento, quando ouve a pesquisadora gritar: “CORRE, RICARDO!”, ele sai em 
disparada, esquecendo-se até que a brincadeira é pega-pega e ele é quem é o 
pegador. Assim que a pesquisadora o alerta, ele volta e vai pegar a Manuela. 
Numa outra situação, “A professora decide organizar a roda para contar a 
história “Chá das dez”. (...) Ricardo gosta de ouvir histórias e o lugar que ele 
estava sentado não era legal para acompanhar as ilustrações. Ele muda de lugar 
e tenta ficar atento (...)” (Trecho do diário de campo, 23 de maio de 2017). Apesar 
de ser outra proposta, o interesse e envolvimento de Ricardo é o mesmo. 
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Ainda numa outra proposta de atividade com mágico, feita pela 
pesquisadora, Ricardo também demonstra muita atenção, expectativa, 
curiosidade, brilho nos olhos. 
 
Ricardo observa atentamente o mágico fazendo cada truque. Durante o 
truque, ele coloca a mãozinha na boca, arregala os olhos, demonstrando 
ansiedade e curiosidade com o que vai acontecer. Quando o mágico 
conclui o truque, ele abre um sorriso e seus olhos brilham. No momento 
do mágico sortear quem vai ajudar no próximo truque, Ricardo volta a 
colocar a mãozinha na boca, demonstrando muita apreensão. O mágico 
pergunta, quem será o sorteado? Ele grita e levanta as mãozinhas: Eu! 
Quando vê que sorteou outra pessoa, dá um sorriso desapontado, mas 
continua vibrando com a atividade. (Trecho da transcrição, 19 de junho 
de 2017) 
 
É importante destacar que ao rever as videogravações percebo que há 
uma semelhança nas posturas do Ricardo a cada vez que o educador propõe a 
atividade, ele apresenta indícios de manifestações e expressões emocionais de 
interesse, curiosidade e envolvimento com as propostas. 
 Mas como será que a professora e as agentes da Educação Infantil 
percebem estes indícios apresentados? Como elas significam estas 
manifestações? 
 No episódio 1, é possível perceber que a professora espera um 
determinado comportamento das crianças: que eles não levantem do lugar, que 
não atrapalhem, que permaneçam quietas, enfim, que se encaixem num padrão 
que ela acredita ser necessário para o bom andamento da atividade. A maior parte 
do grupo responde às expectativas da professora mantendo este comportamento 
que para ela era o aceitável. Porém, Ricardo e mais duas crianças do grupo 
apresentam outro comportamento, por isso ela chama a atenção deles, pedindo 
que se sentem.  
 Diante desta postura da professora, Ricardo responde à sua solicitação, 
voltando para o lugar que estava, demonstrando por meio do seu olhar atento, do 
seu sorriso, da sua postura ao sentar, que ainda está interessado por aquilo que 
está sendo proposto. Ele canta uma música que fala sobre sapo, observa a 
professora pedir a pesquisadora que pegue um bichinho, faz carinha de espanto, 
canta novamente, até que no meio da música ele se aproxima dos bichinhos que 
estão no meio da roda para observá-los e começa, mesmo sentado no chão, a 
girar o corpo na roda. 
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Ao ver essa sua postura a professora chama a atenção de Ricardo 
novamente: “Assim você atrapalha a brincadeira!”. Ricardo que, até então estava 
animado, demonstrando satisfação e interesse, visivelmente apresenta um 
semblante de frustração e desapontamento. Sua expressão facial muda, estava 
sem graça. 
Diante disto, Ricardo sai do lugar, vai até a professora, deita em seu colo. 
O que procura demonstrar agora com este gesto e aproximação da professora? 
Ela fala algo em seu ouvido e ele volta para o seu lugar. Mas quando começa 
outra música, ele se levanta novamente, vai em direção aos bichinhos e os 
empurra com o pé, pulando em cima deles. A reação de AEI é dizer: “Ai, que 
maldade!”. 
Em outro momento, ainda no mesmo episódio, a professora pede para as 
crianças se organizarem embaixo da lousa, Ricardo, que antes havia deitado no 
colo da professora num gesto de aproximação, agora a abraça num gesto 
afetuoso. Ela pede para que ele se acomode na lousa. Ricardo encontra um lugar 
vago junto a Alana e ela logo começa a choramingar. A professora pergunta, em 
seguida, se Ricardo a está machucando e já olha para ele recriminando “ela não 
quer você por perto porque você machuca”. O diálogo entre eles segue nesta 
mesma direção, trazendo ainda o aspecto complicador na postura da professora 
que tira a Alana do lugar para afastá-la do Ricardo. 
No episódio 2, Alana e Ricardo brincam juntos. “Ricardo e Alana estão com 
as mãos na boca. Eles estão próximos um do outro. Alana demonstra estar 
apreensiva com a possível resposta do lobo e Ricardo está sorrindo” (Trecho da 
transcrição, 04 de maio de 2017). Esta cena mostra que, na brincadeira, Alana 
nem se dá conta que Ricardo está bem perto dela, parece não haver espaço para 
ela dizer que não o quer por perto.  
No episódio 3, mesmo os colegas tendo se dispersado ao perceber que 
Ricardo seria o pegador, a Manuela tê-lo acusado de bater nela e a Giovana dizer 
que ele a beliscou, Ricardo não desiste de brincar. Ele ouve, as meninas o 
acusando, vê que os colegas deixaram de brincar, mas tenta pegar até uma 
coleguinha que não está na brincadeira para participar também. Só deixa de 
brincar quando vê que ninguém mais quer participar. Diante disto, ele sai 
desapontado. 
Apesar de todo interesse, curiosidade e envolvimento de Ricardo nas 
atividades propostas, durante todo o período de investigação, foi possível  
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perceber determinadas formas de agir, tanto da professora, como das agentes da 
Educação Infantil e monitoras, com relação ao Ricardo e à sua “inquietação”, 
resistência, ou conflitos com colegas e com os próprios educadores. Estes 
estavam sempre chamando sua atenção, pedindo para voltar ao lugar, 
chamando-o para vários momentos de conversa ou de reclamação mais enfática, 
repreendendo-o e até ameaçando que se continuasse, ele iria sentar no colo da 
AEI11 ou da AEI12. Em alguns momentos, Ricardo, muito a contragosto e 
chorando, teve que ficar no colo das agentes. No encontro com a professora, a 
pesquisadora conversa com ela a este respeito, compartilhando que o colo 
deveria ser o lugar do aconchego e não do castigo. A professora colocou que elas 
acreditavam que Ricardo precisava ser contido e só no colo elas conseguiam 
contê-lo, contudo, depois desta conversa, ela repensou esta postura com as 
agentes.  
Em outro momento em que uma história, “Chá das dez”, está sendo 
contada podemos notar: 
 
Os colegas que estavam ao lado o incomodam. Ele se distrai e acaba 
saindo da roda para ir debaixo de uma cadeira se masturbar. Estava 
gravando a cena, mas fiquei tão constrangida que não sabia sequer se 
poderia filmar um momento tão íntimo de uma criança. Senti-me impul-
sionada a colocar a câmara em outra posição e chamar alguma 
educadora para intervir. Quando mostrei a AEI1, ela já tinha visto, mas 
apenas balançou a cabeça negativamente e não foi lá conversar com 
ele. AEI2 estava conversando com Isadora e Vanessa, assim que 
acabou, mostrei a cena a ela e prontamente foi tentar resolver. Ela falou 
alguma coisa com Ricardo e ele voltou para a roda. As educadoras não 
conversam com Ricardo sobre a situação, apenas chamam ele de volta. 
Depois de Ricardo retornar à roda, ele voltou a se masturbar na própria 
roda. Olhou para a câmara, mas continuou. Nenhuma educadora fez 
menção em intervir. Ricardo acaba deixando de se masturbar sozinho. 
(Trecho do diário de campo, 23 de maio de 2017) 
 
 Acerca dos constantes episódios de masturbação e em especial neste dia 
(23 de maio de 2017), é importante ressaltar que a professora informou a mãe o 
que aconteceu através de recado na agenda. A mãe do Ricardo enviou 
mensagem retornando. 
 
Hoje ao chegar em casa já conversei com o Ricardo sobre o assunto de 
hoje, ele pediu para mim não fala com o pai para não bater nele, deixei 
claro que vocês vão brigar com ele quando precisar, e o único que vai 
apanhar se não obedecer é ele, já falei do Zoiudo33 que na hora de dormi 
                                                 
33 Zoiudo é um grande bichinho de pelúcia que, segundo a mãe, tranquiliza o Ricardo no horário 
de dormir. Ela colocou que ele deixa de se masturbar para abraçar o Zoiudo, por conta disso, 
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vai mecher no Zoido e não no pipi, porque se ele meche vocês vão liga 
para mim e para o pai e vamos cortar o pipi dele. (Registro da mãe em 
diário escolar do Ricardo, 24 de maio de 2017) 
 
Outra forma de pontuar a ele o que era necessário, era dizer que perdeu o 
direito de brincar ou participar da atividade proposta, chegando a tirá-lo da roda e 
colocando-o sentado numa cadeira. Ricardo sempre contestou chorando, gritando 
e dizendo que iria sair, mas acabava ficando. Depois de um tempo dizia à 
professora: “Tia, eu vou obedecer!”, só então, saia da cadeira e podia voltar a 
atividade. Ricardo percebeu que quando ele falava que ia obedecer, ele saia da 
cadeira, então, começou a falar logo que era colocado na cadeira, mas a 
professora argumentava que ele precisaria passar um tempo ali. Em um momento 
que ele bateu na AEI1, ela o colocou na cadeira, ele disse que ia obedecer e ela 
respondeu: “Mas hoje você me bateu e vai ficar aí sim, não vai participar”. 
Tomando as considerações de Ginzburg (1990) colocadas anteriormente, 
podemos destacar alguns indícios (manifestações expressivas que demonstram 
frustração, ansiedade, desapontamento, raiva, etc.) que mostram o quanto e 
como Ricardo foi afetado nestas situações descritas no episódio 1 e 3: no 
momento que ele foi atrás da Alana e da professora para sentar perto dela, ele 
parecia não estar aceitando a rejeição da colega já que demonstra resistência 
para não deixar que a professora o tirasse de perto da Alana, apresenta um olhar 
cabisbaixo e sério enquanto a professora fala olhando para ele, movimenta as 
pernas demonstrando nervosismo, assume a culpa por algo que não fez e, por 
fim, na brincadeira de pega-pega, lança um olhar desapontado quando percebe 
que não tem mais ninguém para brincar.  
Essa sequência de fatos, desencadeia novas posturas por parte do 
Ricardo. No episódio 1, sua inquietação aumenta, ele agride a Giovana com um 
murro, apresenta um olhar de enfrentamento diante da professora, demonstra 
resistência através da sua postura, desrespeita a vez dos colegas entre outras 
coisas. No episódio 3, sai desapontado, mas busca envolver-se em outra 
brincadeira com os meninos. 
A situação segue com Ricardo revelando uma nova estratégia para chamar 
a atenção da professora e das agentes da Educação Infantil. Ele mostra o pé com 
                                                 
começou a mandar o Zoiudo para a creche. Entretanto, isto não foi constatado pelas educadoras 
e pesquisadora. Os episódios de masturbação continuaram. Ricardo deixava o Zoiudo de lado 
para se masturbar. 
113 
 
um arranhãozinho que já tinha há dias e choraminga como se tivesse acabado de 
se machucar, mas ninguém dá a atenção que ele quer.  
No momento que a professora pergunta se todos já caminharam pela faixa 
amarela, ele diz que não foi, apesar de ter circulado por ela várias vezes, 
passando na frente dos colegas. Ele parece querer viver a sua vez, ser exclusivo, 
mesmo não tendo dado a oportunidade de outros passarem pela faixa sozinhos. 
Naquele momento, ele faz o que nenhuma outra criança fez, anda concentrado 
pela faixa, levanta os braços para equilibrar-se, fica na ponta do pé e continua 
andando com atenção. Todos que andaram sobre a faixa ouviram a professora e 
as agentes da educação infantil parabenizarem-nos, mas Ricardo não ouve nada, 
nem sequer é observado por uma delas ao andar sobre a faixa.  
O caso descrito nos ajuda a refletir sobre a dimensão afetiva no 
desenvolvimento da criança e a importância do meio neste contexto. Podemos, 
ao analisá-lo, ver os indícios que denotam as emoções experimentadas e mani-
festadas pela criança, suas reações, o que elas desencadeiam e o modo como 
vão sendo interpretadas e significadas nas relações intersubjetivas.  
Convém destacar a importância das emoções no sistema psicológico para 
Vigotski. O autor coloca que as emoções servem como um organizador interno 
dos nossos comportamentos. Elas podem enrijecer, tencionar, estimular, atiçar ou 
impedir essas ou aquelas reações (Vigotski, 2001). Esse autor, segundo Sawaia 
e Magiolino (2016), coloca que o pensamento não nasce dele próprio, nem de um 
outro pensamento, mas a partir da esfera motivadora da consciência, que abrange 
os nossos desejos, afetos e emoções. As emoções estão, desta forma, atreladas 
às demais funções (percepção, atenção, memória, imaginação, linguagem, etc.) 
que compõe o psiquismo humano (Smolka e Magiolino, 2010).  
Sawaia coloca que “a emoção é o afeto que irrompe na relação imediata” 
(2000, p.15). Ela é momentânea, breve, está focada em algo que pode 
interromper o desencadear de uma ação vivenciada por alguém, provocando 
modificações no corpo e no comportamento, facilmente observáveis.  
Nas situações descritas, há sinais, pistas que nos permitem, pouco a 
pouco, refletir sobre os modos de expressão das emoções apresentados pelas 
crianças. Por meio destes sinais, podemos levantar algumas questões: será que 
o dedo na boca e o olhar apreensivo ao aguardar o lobo dizer o que ele está 
fazendo está demonstrando, de fato, ansiedade e expectativa? E o sorriso e brilho 
nos olhos ao ver o mágico concluindo o truque, são sinais de satisfação? E o olhar 
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quebrado, cabisbaixo acompanhado de um sorriso sem graça, será um sinal de 
desapontado ao ver que o seu nome não foi sorteado para participar com o 
mágico do novo truque? E aquele olhar sem brilho, também cabisbaixo indicam 
tristeza no momento que percebe que todos os colegas não querem mais brincar 
de pega-pega? Ou este mesmo olhar pode ser significado como aborrecimento 
ou frustração ao perceber que a coleguinha não quer ficar do seu lado?  
Magiolino afirma que 
 
as emoções não são apenas sinais observáveis que têm a ver 
simplesmente com os automatismos e a expressividade/expressão. O 
choro, nem sempre significa dor. Um chute, um soco, nem sempre é 
uma agressão. São vários os sentidos e significados que podem ser 
atribuídos às emoções dependendo do contexto em que elas emergem. 
(2001, p. 60)  
 
Em toda a descrição é possível perceber que a professora e as agentes 
vão atribuindo significações para cada postura ou manifestação expressiva 
apresentada pelo Ricardo. Há uma expectativa gerada quanto ao comportamento 
que se espera das crianças e também do Ricardo. A professora ao pensar numa 
proposta para a turma tinha o interesse de chamar a atenção das crianças por 
isso ela esperava que as crianças ouvissem atentatamente o que era colocado, 
observassem do seu lugar, ficassem atentas, rissem, conversassem a respeito. 
Porém, Ricardo realizou uma escolha por aquilo que moveu o seu interesse, por 
aquilo que parecia fazer sentido para ele. Ricardo impulsionado por sua 
curiosidade, por seu envolvimento queria tocar, pegar, saber como era a caixa por 
dentro, sentir a sensação descrita pela AGI2, quando coloca “Ai! Que medo! E se 
for um bicho de verdade?”. Mas, para a professora e agentes da educação infantil, 
Ricardo e outras duas crianças começam a extrapolar seus limites quando se 
levantam e se movimentam no sentido de tocar a caixa, querer pegar os objetos. 
Para elas, Ricardo transgride ainda mais que as outras. A curiosidade dele que 
parece transbordar em movimentos e inquietação é significada por elas como falta 
de limites. O desejo de participar, sair do lugar para tentar tocar na caixa e nos 
animais é significado como uma afronta e resistência aos comandos da 
professora.  
Diante disso, ela começa a alertá-lo, “Ricardo, olha só, você quer sentar?”. 
A professora demonstra querer que Ricardo perceba o comportamento que ela 
espera de cada criança, todos deveriam ficar em seus lugares, mas diferente da 
maioria, a curiosidade do Ricardo com a caixa, a vontade de tocá-la, ver como ela 
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era por dentro, pegar um bichinho, leva-o a fazer uma escolha diferente e tomar 
assumir uma postura também diferenciada daquela esperada por ela. A partir 
desse choque de interesses: o interesse da professora e o interesse da criança, 
a situação vai gerar uma desconstrução desse interesse inicial apresentado pela 
criança. Ricardo se levanta, quer tocar, mas AGI2 não permite, afasta dele a 
caixa. Ricardo começa a responder a estas chamadas de atenção, ora com 
posturas que demonstram aborrecimento, ao ponto de chutar os bichinhos, ora 
com posturas que ainda demonstram vontade em participar, voltando para a roda, 
cantando, abraçando a professora. Até que ouve num determinado momento que 
chutou os bichinhos: “Ricardo, assim você atrapalha a brincadeira!”. Do mesmo 
modo que a pesquisadora, a criança também significa o toque, o gesto, a palavra 
pronunciada. É importante refletir sobre quais as formas de significações foram 
produzidas por Ricardo ao ouvir isto?  
Na dinâmica desta compreensão, retomamos a situação entre Ricardo, 
Alana e a professora. A palavra da professora, o choramingar da Alana, afetam 
Ricardo e significam suas formas de expressão, atuação e reação. Mas que sig-
nificações são atribuídas à rejeição da Alana, a fala da professora “ela não quer 
você por perto porque você machuca” ou a postura da professora de afastar Alana 
dele? Como estes modos de significar afetam Ricardo e interferem no seu 
desenvolvimento? Que emoção ou que emoções suscitam? E como compreender 
o modo como estas emoções organizam ou orientam seu comportamento?  
Em toda a trama apresentada, podemos perceber dois momentos que 
Ricardo resiste e contesta a professora verbalmente. No primeiro momento, no 
início da situação, a professora pede ao Ricardo para voltar ao lugar e ele, apesar 
de voltar, resiste ao responder “Eu não”, a professora insiste “Você também” e ele 
retruca “Não”. Na segunda cena, a professora coloca para ele que Alana não o 
quer por perto porque ele a machuca. Ele responde “Machuco não!”, a professora 
pergunta como não está machucando, e ele mais uma vez “Não estou”. A 
professora questiona: “Não está?”. Além dessas resistências verbais, há outras 
formas de resistência apresentadas pelo Ricardo: na postura, no enfrentamento 
no olhar, ao se colocar na frente do colega na faixa amarela e olhar para a 
professora, ao se manter fora do lugar, ao correr pela sala, ao fugir da AEI2 no 
momento que ela sentou atrás dele. Todas essas, foram formas que o Ricardo 
encontrou de transgredir. Ricardo insatisfeito com toda a situação colocada 
resiste. É interessante que mesmo resistindo, ele em alguns momentos se achega 
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a professora, abraça, beija, mas volta a sua postura transgressora. A resistência 
é uma forma de enfrentamento e imposição do Ricardo para lidar com aquilo que 
está sentindo. 
Sawaia (2000) afirma que a emoção tem história e, por isso, está relacio-
nada à memória. Que histórias Ricardo têm construídas que se relacionam com 
esta frase? Que impacto este tipo de fala podem trazer para a sua constituição 
emocional e psíquica?  
Durante este episódio, várias palavras foram pronunciadas, palavras que 
provocaram diferentes emoções: ansiedade, curiosidade, alegria, frustração, 
susto, medo. Como já foi dito, a palavra é o signo por excelência e o “signo é 
sempre, originalmente, um meio/modo de interação social, um meio para 
influenciar os outros e só depois se torna um meio para influenciar a si próprio” 
(VIGOTSKI, 1995 apud SMOLKA, 2004).  Como vimos, segundo Smolka e 
Magiolino (2013) é através da linguagem que a criança começa a compreender a 
si mesma e elaborar suas emoções. 
 
“Afetadas pelo signo, pela linguagem, no e pelo processo de significação 
em relação intricada com as demais funções psicológicas superiores, as 
emoções se transformam e se constituem na história e na cultura, 
integrando e constituindo o psiquismo humano” (SAWAIA e 
MAGIOLINO, 2016, p. 82).  
 
Magiolino (2010) ressalta que “as emoções são afetadas pela palavra”; são 
marcadas pelas significações produzidas nas relações entre os homens, nas 
situações concretas de vida.  
Em outras situações descritas neste texto, é possível também perceber o 
interesse inicial do Ricardo, ele quer ouvir atentamente a história “Chá das dez”, 
ele envolve-se na proposta do mágico e nas brincadeiras. Contudo, as situações 
que se colocam, as interpretações do outro com relação à sua participação, à sua 
curiosidade, à sua vontade de pegar, de ser o lobo, são mediadas pelas 
significações produzidas pelos outros que diretamente se relacionam com ele em 
cada proposta. Na história “Chá das dez” o colega significa sua chegada perto 
dele, como desejo de brincar e por isto mexe com ele, cutuca, gerando nele 
desconforto, porque sua intenção parecia ser mudar de lugar para ver de um 
ângulo melhor a história. Na brincadeira de pega-pega também demonstra 
envolvimento, ele quer brincar, pegar outras crianças, mas Manuela significa o 
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pegar como uma manifestação agressiva, decidindo assim deixar de lado a 
brincadeira. 
Estas e outras situações que seguem a partir daí vão intensificar ainda mais 
essa desconstrução do interesse inicial do Ricardo frente as propostas de 
atividades na ambiência afetiva em que ele está imerso. Afinal, Ricardo tem um 
histórico na creche de ser visto como uma criança agressiva para com os colegas, 
professores, agentes e monitores e, por conta disso, é válido resgatar o trabalho 
de Vigotski citado anteriormente sobre a importância do meio no desenvolvimento 
da criança para pensarmos essa importância com relação à dimensão afetiva do 
desenvolvimento cultural da criança, mais especificamente. “Por meio “no sentido 
imediato da palavra” Vigotski entende aquele no qual está inserida a criança; é o 
meio que a rodeia, do mais próximo e restrito ao mais amplo e diverso” (PINO, 
2010, p. 748). O meio é tudo que cerca a criança, a ambiência que a envolve, 
assim como, as relações culturais e afetivas construídas nessa ambiência. 
Vigotski coloca 
 
(...) o meio, a situação de alguma forma influencia a criança, norteia o 
seu desenvolvimento. Mas a criança e seu desenvolvimento se 
modificam, tornam-se outros. E não apenas a criança se modifica, 
modifica-se também a atitude do meio para com ela, e esse mesmo meio 
começa a influenciar a mesma criança de uma nova maneira. Esse é um 
entender dinâmico e relativo do meio – é o que de mais importante se 
deve extrair quando se fala sobre o meio na pedologia. (VIGOTSKI, 
1935/2010 apud PINO, 2010, p. 750) 
  
As situações geradas nessas relações vivenciadas pela criança irão 
influenciá-la, podem provocar nela mudanças que afetarão o seu 
desenvolvimento. 
Voltemos então a refletir sobre as relações que envolvem o Ricardo. 
Observamos na primeira situação, Ricardo reagir a fala da Giovana dando um 
murro em seu peito só porque ela avisou para a professora que ele estava 
descalço e ele poderia cortar o pé de novo. Ricardo já tinha vivenciando uma 
situação de desconforto na roda, depois com a Alana e a professora e no 
momento de querer chamar a atenção da professora e das agentes mostrando o 
seu suposto “machucado”, parecia já estar bem incomodado com tudo e quando 
a Giovana fala, ele parece compreender uma atitude de cuidado, como mais uma 
forma de recriminação e reage agredindo, explodindo.  
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Por esta razão, é importante ressaltar que, a todo tempo, as crianças estão 
imersas num contexto de relações sociais. Tudo que elas ouvem, veem, sentem, 
tocam se configuram como um campo fecundo de significações. A significação 
faz parte da atividade humana e é tratada, por Vigotski, como a atividade mais 
importante do homem, pois ela viabiliza pensar o mundo numa constante 
transformação. A partir dos processos de significação o homem se apropria do 
que está posto na sua cultura, nas suas relações sociais.  
Outro ponto que foi discutido e ainda gostaríamos de destacar diz respeito 
à ideia de que o desenvolvimento psicológico da criança é um processo de 
natureza cultural, um processo de produção humana que tem duas fontes 
simultâneas: a vida social e a atividade social do homem (Pino, 2005). Pino 
(2000) retoma em Vigotski a ideia de que o desenvolvimento humano ou cultural 
ocorre por processos, onde o primeiro é estabelecido pela realidade natural ou 
biológica da criança, faz parte dela, os reflexos incondicionados, o segundo é 
adquirido na experiência social do sujeito e o terceiro é aquele que é marcado por 
processos de significação. A constituição psíquica da criança se dá através de 
processos de conversão/apropriação daquilo que ela atribuiu significado das 
relações sociais em funções mentais (Pino, 2005). Contudo, é preciso ainda 
destacar que os modos de aprender não estão restritos à aspectos individuais, 
“mas são criados nas relações de ensino: são, portanto, produção e compromisso 
social” (SMOLKA et al., 2007, p. 4). Há uma necessidade de compreender que 
para que haja significativas propostas de atividades, é preciso pensá-las a partir 
das relações construídas em sala. As crianças não chegam “prontas” na 
instituição de Educação Infantil, ao contrário, é ali que vão ampliar suas relações 
sociais, que vão precisar a aprender a compartilhar, a expor suas ideias e ouvir 
as ideias do outro, que precisarão aprender a negociar, a respeitar as diferenças, 
que precisarão aprender a conviver com o outro e tudo isto, só é possível se hou-
ver a compreensão que o espaço educativo é um espaço de produção de saberes. 
Como espaço de produção de saberes e de relações de ensino há uma 
importância muito grande nos processos de mediação semiótica. A mediação é 
um ponto central na obra de Vigotski, é um elemento intermediário que através 
da ‘linguagem afeta a consciência e organiza o funcionamento psíquico” 
(MAGIOLINO, 2015, p. 141). Vigotski defende que os processos de aprendizagem 
ocorrem por meio da mediação. 
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A história humana é a história de uma dupla e simultânea transformação, 
como diz Marx (1972, p. 63; 1977, p. 136), da natureza e do homem. 
Uma não ocorre sem a outra. Ora, isto só é possível porque na atividade 
humana opera uma dupla mediação: a técnica e a semiótica. Se a 
mediação técnica permite ao homem transformar (dar uma “forma nova”) 
à natureza da qual ele é parte integrante, é a mediação semiótica que 
lhe permite conferir a essa “forma nova” uma significação. (PINO, 2000, 
p. 58) 
 
Apesar da mediação poder acontecer através de todos os sujeitos que 
envolvidos nas relações de ensino, é crucial refletir sobre as mediações propostas 
pelo professor, monitor e agente da Educação Infantil nestas situações descritas. 
Que tipo de mediações aconteceram? Estas “mediações” levaram a que formas 
de significação? Que tipo de aprendizagem foi proporcionada através destas 
“mediações”? Quais os possíveis impactos disto no processo de desenvolvimento 
emocional das crianças? 
As situações relatadas que tratam dos episódios de masturbação, 
evidenciam ainda o constrangimento e o desinteresse dos adultos em buscar 
novas alternativas de mediação. A cena ainda é agravada quando a mãe se 
posiciona através do diário escolar dizendo que conversou com a criança, 
ameaçando-a ao dizer que o pai dele iria “cortar o pipi” caso ele se masturbasse. 
Como poderíamos refletir sobre esta trama de relações que envolvem o 
Ricardo? Como analisar as mediações propostas ou deixadas de fazer pela 
professora e agentes da educação infantil? Ao pensar sobre a curiosidade que o 
leva a ficar em pé para tocar, experimentar, depois as chamadas de atenção para 
voltar ao lugar, a sensação da frustração de não poder provar, sentir, somado as 
palavras e os gestos de rejeição, é possível ver  “morrer” nessa criança o desejo 
de se envolver? 
Nesse sentido, gostaríamos de destacar, por fim, algo que foi recorrente 
durante o período de investigação - frases ditas por AEI1 para as crianças, como 
essa que aparece no episódio 1 sobre o Ricardo: “Ai, que maldade!”. Um 
questionamento desencadeado a partir desta afirmativa categórica de AEI1, qual 
o significado atribuído por ela para a expressão “maldade”?  
Quando se traz à tona a palavra maldade, o que se tem em mente? Que, 
conforme o dicionário, maldade é “qualidade ou condição de quem é mau; 
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crueldade; malignidade; perversidade” 34  ou “ato ou comportamento cruel” 35 ? 
Diante disto, a maldade é algo que estaria na criança como uma premissa pré-
estabelecida, uma qualidade já posta a priori, uma condição36? É algo construído 
por ele no decorrer dos seus 3 anos e 5 meses de vida?   
Numa das conversas com AEI1, foi retomado uma discussão que surgiu no 
HFAM sobre temperamento. AEI1 compartilhou que acredita que cada pessoa 
tem uma natureza diferente, um modo de ser que lhe é próprio, sua índole. AEI2 
estava ouvindo e também colocou que pensa da mesma forma. Questionadas 
sobre esta ideia, elas continuaram explicando que temperamento são traços da 
personalidade, características que cada um tem, algo já pré-estabelecido. Elas 
disseram que há coisas que a pessoa aprende no seu meio social que são 
incorporadas à sua personalidade e outras que fazem parte do jeito de ser de 
cada um. Diante desta explicação, a questão sobre a “maldade” voltava sempre, 
necessitava de atenção, precisava ser refletida, afinal era possível considerar 
diferentes possibilidades de interpretação do termo e distintos pressupostos 
teóricos que sustentariam tal concepção, mas este não é o objetivo deste estudo. 
Este é um processo extremamente complexo que envolve o domínio da 
própria conduta. Toda essa discussão desencadeia uma reflexão que é preciso 
considerar nesta análise, a criança se constitui como ser humano através do 
outro, primeiro, por conta da herança genética da espécie e segundo, porque para 
haver internalização de características culturais é necessário haver relações 
sociais (Pino, 2005). O desenvolvimento, portanto, não é um processo natural, 
mas histórico (Sawaia e Silva, 2015). Sawaia e Silva ainda colocam que “não há 
o humano fora da história. O homem como totalidade só se humaniza na história” 
(2015, p. 357). Diante do exposto, podemos inferir que a construção de 
personalidade é gradativa, é processual e está atrelada ao desenvolvimento 
cultural da criança. Assim sendo, é impróprio nomear as ações de uma criança 
como má, é inadequado considerar a maldade como um traço de sua 
personalidade. A personalidade desta criança está em processo de formação. A 
criança ainda está em processo de constituição psíquica. Ao atribuir o termo 
                                                 
34 Definição encontrada no Dicionário Caldas Aulete que se refere ao uso comum da palavra 
“maldade”. 
35 Definição encontrada no Dicionário Michaelis que se refere ao uso da palavra “maldade”. 
36 Definição do termo condição pelo Dicionário Michaelis, “natureza ou qualidade de pessoa ou 
coisa; índole”. 
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maldade às posturas de uma criança de 3 anos e meio, AGI1 acaba rotulando 
esta criança e marcando-a desta forma.  
Observamos que depois de todos os movimentos feitos pelo Ricardo 
através da demonstração de interesse e curiosidade, do envolvimento, da 
demonstração de carinho, de tentar aproximar-se dos colegas, as suas ações são 
significadas de uma outra forma, gerando “mediações” que começam a gerar a 
construção do desinteresse pela criança e vão, a partir de suas reações frente as 
significações impostas pelo meio e ambiência afetiva, marcando esta criança 
como um sujeito mau aos três anos de idade. 
 
4.2 As expressões emocionais de Nina e a linguagem nos processos de 
mediação 
 
 Numa tentativa de refletir sobre as relações afetivas que cercam a Nina em 
seu processo de aquisição da linguagem e a significação daremos destaque a 
sete episódios que a envolvem. 
 
Episódio 1 – Quero te mostrar algo 
 
 
 
A professora está realizando uma atividade com as crianças e Nina vai mostrar para ela 
algo na boca, mas não recebe atenção. Depois vai mostrar a AEI1 que olha e a afasta dizendo: - 
Não quero graça com você! Nina continua indo atrás dela. A AEI1 volta com um papel com álcool 
e senta para passar no chão. Nina observa e coça a cabeça, aproxima, mas não diz nada, só 
observa. Por fim ela desiste e começa a circular pela sala, não voltando a sentar. Nina corre no 
meio da faixa. 
Professora: - Nina, você está atrapalhando!  
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A professora puxa Nina, que se joga no chão e a professora a arrasta, colocando-a 
próxima a AEI2, dizendo: - Levanta! 
AEI2 e AEI1: - Em pé, Nina! 
AEI2: - Tá todo mundo sentado, Nina! 
 
(Trecho de transcrição, 03 de maio de 2017) 
 
Episódio 2 – Cada um por si e... 
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As crianças são recebidas na escola com brinquedos distribuídos no chão e vídeo com 
música e desenhos. Neste dia, Nina chegou na creche, mas não tirou a chupeta. 
Denise está brincando sozinha com as panelinhas e utensílios de cozinha. Durante o 
tempo que brinca, também presta atenção no filme que está passando. Ricardo e Nina se 
aproximam dela. Todos estão olhando para o filme. Ricardo e Denise seguram brinquedinhos nas 
mãos.  
Nina está pisando nas peças do brinquedo e Ricardo está segurando duas panelinhas. 
Ele abaixa e Nina observa. Ele coloca uma das panelinhas no chão e puxa uma panelinha da mão 
da Denise. Nina ainda observa. Denise olha, mas não demonstra ter ficado irritada. Ela tem outra 
peça de brinquedo na mão. Ricardo sai e Nina continua olhando para as panelas no chão que 
estão entre as pernas da Denise. Nina agacha para pegar a panela e Denise que tinha um outro 
brinquedinho na mão, segura firmemente e leva as mãos para as costas, acreditando que Nina 
vai tomar dela essa peça. Nina pega uma das panelas que estava entre as pernas da Denise. 
Denise pega outra pecinha de brinquedo que está próximo a ela, repondo no meio de suas pernas 
e fecha as pernas. Ela olha para a Nina demonstrando não gostar do que está acontecendo, 
resmungando em alguns momentos. Depois volta a olhar para o filme com as peças no meio das 
pernas e balançando os pés de um lado para o outro. 
Nina não parece perceber a chateação de Denise e fica brincando com as panelas. 
Denise, segurando o brinquedo, continua olhando para o filme. De vez em quando Denise olha 
para Nina. Ela segue alternando o seu olhar, ora para o filme, olha para Nina, com um semblante 
irritado. Em uma dessas vezes ela fala mais alto e chateada: - EITAA! E com a perna esquerda 
ela empurra com força, batendo na perna da Nina. Denise demonstra muita insatisfação. Assim 
que ela faz isso, volta a olhar para o filme. Nina revida o empurrão com o pé, mas o faz com mais 
força, depois volta a brincar com a panela, sem demonstrar que está aborrecida com o que 
aconteceu. Denise não chora e novamente olha para Nina e depois para o filme. Olha para Nina 
de novo, passa alguns segundos e começa a choramingar olhando para a pesquisadora que está 
conversando com outra criança. Maria, que também está com a chupeta na boca, senta do lado 
da Denise e observa os brinquedos. A pesquisadora pergunta o que aconteceu. Denise aponta 
para Nina e diz: - Ela me bateu. Ela me... Ela me bateu. 
Depois que consegue que a pesquisadora siga em direção a elas, Denise para de 
choramingar (lamuriar) e volta a olhar para o filme, depois olha para Maria, em seguida, para Nina 
e para a pesquisadora e diz com vozinha de choro: - Ela... Ela bateu ne mim. 
Maria que estava ao lado, olha para Nina com carinha aborrecida, se lança para próximo 
a ela, pegando a panelinha da sua mão rapidamente e entrega a Denise, que puxa com força da 
mão da Maria e arremessa para cima dela. 
A pesquisadora pergunta novamente o que está acontecendo. Nina levanta a mãozinha e 
aponta para Maria. Denise ainda repete para a pesquisadora: - Ela bateu ne mim (apontando para 
a Nina). E a Maria aponta para Nina. Maria não demonstra ficar chateada com a Denise por ter 
jogado a panelinha nela, mas surpresa, contudo, continua apontando para a Nina. 
Em seguida, Denise volta a assistir ao filme. Maria continua olhando para Nina, segurando 
a panelinha com a mão e balançando. Outra criança tira a atenção da pesquisadora e a situação 
parece se “resolver”. 
As três ficam sentadas próximas por mais dois minutos, até que Denise começa a brincar 
com os brinquedos que estavam numa outra direção. Passa mais uns segundos e Nina também 
olha para os brinquedos que estavam na direção contrária a Denise. Maria continua sentada no 
mesmo lugar, com a panela na mão sem mexer, olhando o filme.  
 
(Transcrição, 17 de maio de 2017) 
 
Episódio 3 – Iaah! 
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Nina está com dois brinquedinhos de plástico numa das mãos, uma panelinha e uma 
pecinha de brinquedo de encaixar em cima da panela, andando bem lentamente e observando o 
filme. Ela para atrás do Dante, já bem próxima a ele. O brinquedo desequilibra e cai em cima dele. 
O Dante levanta e faz um gesto, imitando gesto de luta de quem vai dar um murro na Nina. 
 Dante fala bem forte: - IAAH! 
 Nina se assusta e começa a chorar com medo. 
 AEI1 que está perto fala: - Af, gente! Por que vocês brigam? Não gente, para! Não pode 
bater Dante! Gente do céu!  
Dante ouve, mexe os braços e diz: - Ela jogou a vasilha ne mim! 
AEI1: - Não é pra fazer assim. Tem que conversar. Não! Tudo vocês agridem! 
 Depois AEI1 olha pra Nina e diz: - Chega! Não foi nada. Quando você tiver alguma coisa, 
você conversa com ele, tá? 
 Dante senta e volta a brincar. AGI1 chama as crianças que estão perto para assistir o 
filme. Nina chora um tempo mais e para. 
 
(Transcrição, 17 de maio de 2017) 
 
Episódio 4 – Bater, não! 
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Nara, Manuela, Giovana e Alana estavam brincando com as cadeiras. Geralmente a Nina 
brinca sozinha, mas nesse dia ela começou brincando só e num determinado momento, começou 
a se introduzir na brincadeira das meninas. Passou quase cinco minutos brincando ali. Depois que 
a Nara saiu, ela passou a interagir menos. As meninas estavam bem focadas na brincadeira entre 
elas. Ela observava, pulava da cadeira como as meninas e em alguns momentos conseguia a 
interação. 
Num determinado momento, Alana e Giovana fazem de conta que estão jogando um 
feitiço com as mãos em Manuela. Elas fazem: - Ziiiii.... Balançando as mãos em direção a Manuela, 
com os braços esqicados. Manuela não parece gostar e começa a queixar-se. Manu estava em 
pé na cadeira, quando senta, Alana e Giovana encontam suas mãozinhas nela, fazendo de conta 
que o feitiço está sendo jogado nela. Nina observou e foi fazer o mesmo em Giovana. Giovana 
olha para Nina, segurando com as mãos a sua bochecha e diz: - Para Nina, eu não tó brincando 
com você! 
Nina subitamente puxou o cabelo da Giovana com força. 
Giovana chora. 
A pesquisadora não ouviu o que foi dito, apenas viu que a Giovana falou segurando com 
as mãos em seu rosto e diz: - Ela tava falando com você, Nina! Ela não tava te machucando. 
Nina vai pegar um brinquedo. . 
A pesquisadora pede para as meninas deixarem de pular para tomar cuidado com outras 
crianças que estão se aproximando. 
Adriana já está em pé em cima da cadeira e se recusa a sair. Nina sobe na cadeira. 
A pesquisadora retoma novamente a conversa com Nina, pois a Giovana ainda está 
chorando.  
Pesquisadora: - Ela não estava te machucando, Nina! 
Nina: - Ela tava machucando eu sim. 
Pesquisadora: - Não! Não! Ela estava segurando assim suas bochechas.  
A pesquisadora mostra como a Giovana segurou. 
Nina: - Ela machucou eu sim. Machucou sim. 
Pesquisadora: - Não tava, não. Ela tava falando assim, ó. A pesquisadora mostra 
novamente segurando no rostinho da Giovana como ela tinha feito. 
Nina: - Ela tava... e a... [Apontou para a Manuela]  
Pesquisadora: - Nina... Nina... Não pode bater, Nina. Não pode bater, tá bom? Não pode 
bater. 
Nina levou um tempo tentando falar algo a pesquisadora, mas era difícil compreender o 
que dizia. A pesquisadora continuou falando que não podia bater no coleguinha nunca, que bater 
não resolve.  
A princípio, Nina parecia que estava se defendendo. Como se estivesse no direito de 
bater, depois, aceitou ou foi vencida pelo cansaço e por isso disse: - Tá bom!  
A pesquisadora disse: - Entendeu? 
Nina: - Tendeu!  
 
(Transcrição, 29 de maio de 2017) 
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Episódio 5 – Trancinhas no cabelo 
 
Nina está sentada próximo a Adriana brincando. Ela resolve contar algo no ouvido da 
Adriana, que reclama: - Pala, Nina, eu não deixo você me dizer assim. Adriana bem chateada, 
empurra de leve a Nina. 
Pesquisadora: - An? Que que tem? Por que você tá fazendo assim com a Nina? 
Adriana: - É que ela tá falando assim. 
Pesquisadora: - Ela quer te falar um segredo. (A pesquisadora insiste porque a Nina foi 
falar com tanto carinho e a Adriana falou de forma muito ríspida e enérgica) 
(Adriana continua reclamando. Nina olha para frente.) 
Pesquisadora: - Era um segredo. Ela tava te contando um segredo. Eu posso contar um 
segredo no teu ouvido? 
Adriana fala algo e aponta para o cabelo da Nina. 
Pesquisadora: - An? 
Adriana: - Ela tem cabelo assim... 
Pesquisadora: - E o que é que tem isso? 
Ela mostra, pegando no cabelo da Nina. 
Adriana: - É assim, ó! O cabelo dela é assim! Ele pinica! Pinica aqui. (Diz apontando para 
o braço. Depois continua pegando e mostrando.) – Eu não gosto do cabelo dela porque ele pinica. 
Pesquisadora: O cabelo dela tá de trancinha hoje. Ó que lindo!  
Adriana: - Eu não quelo que ela conte seguedo. 
Nina olha para Adriana, depois pega no seu cabelo. Quando Nara se aproxima, ela fala 
com a Nara. A Nara sai e ela não volta a falar ou brincar com a Adriana.  
A pesquisadora compartilha com AEI1 a situação e ela vai conversar com a Adriana. Nina 
tenta mostrar a AEI1 o cabelo dela, mas AEI1 está envolvida na fala com Adriana e não percebe.  
Nina levantou, sorriu, colocou as mãos no rosto, olhou para Adriana, pegou em suas 
trancinhas, puxou. Mas como elas são curtas por conta do tamanho do cabelo, ela puxa mais e 
chega a virar o corpinho para vê-las, aponta para elas, tenta mostrá-las a AEI1, mas a 
pesquisadora e a agente não percebem o que a Nina faz. Elas estão tentando conversar com a 
Adriana. 
Nina continua pegando em seu cabelo e mostrando as trancinhas, até que Melissa, que 
estava longe, se aproxima e entrega uma bonequinha para Nina. Depois Nina sai para brincar 
com a Nara. Nina volta a brincar só e fica assim por quase 30 minutos depois que se passa esta 
cena. 
 
(Transcrição, 29 de maio de 2017) 
 
Episódio 6 – Por favor, vamos ajudar! 
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1ª parte da situação 
Nina está brincando sozinha num cantinho do tanque de areia. Ela bate na areia com as 
mãos, joga pra cima e para os lados. Ela passa um bom tempo assim, depois levanta e mexe na 
areia que está no degrau do cimento. Outras crianças brincam no tanque de areia, mas estão mais 
afastadas da Nina. 
Com o tempo as crianças saem do tanque de areia e fica somente a Nina e o Daniel. O 
Ygor aparece no tanque e faz um som com as mãos na boca pertinho do Daniel. Nina chega perto 
do Daniel e toma a pazinha de plástico que Daniel está usando para mexer na areia. Daniel vai 
atrás gritando e com a mão fechada bate no braço da Nina. Ygor observa tudo. Nina com a pá na 
mão bate no rosto de Daniel duas vezes. 
Daniel grita forte e a pesquisadora vai até eles. Nina não está chorando, só demonstra 
apreensão quando vê um adulto se aproximar. 
Davi vai até a pesquisadora mostrar. 
Nina: - Iel bateu. 
Pesquisadora: - Daniel bateu e você pegou uma coisa dele. A pesquisadora olha para o 
Daniel e diz: – E você não podia bater nela. 
Daniel: - (...) me bateu! 
Ygor: - Ela pegou... 
Pesquisadora: - Ela te bateu e você também bateu nela. Neste momento, Nina se afastou. 
A pesquisadora a chama: – Ei, ô Nina... Nina... 
Nina: - Não. 
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Pesquisadora: - Nina... Nina... Nina...  
Nina corre, senta e vai brincar com a pá. 
Ygor: - Ela pegou. 
Pesquisadora: - Nina... você pegou uma coisa dos meninos. Nina... Nina... Nina... 
Nina: - Inda quelo, tia! 
Pesquisadora: - Então ele vai pegar de você porque você pegou dele. Os meninos vão 
pegar de você. Não pode. 
Ygor se aproxima para pegar e Nina esconde atrás dela a pá. 
Nina: - Quelo fazer catelo. 
Pesquisadora: - Mas eles também estão fazendo castelo. 
Ela fica parada pensando, mas depois volta a mexer na areia. 
Pesquisadora: - Nina... Nina... 
Ygor anda ao redor dela. 
Ygor: - Me dá! 
Pesquisadora: - Nina, eles estão te pedindo e você foi lá e tomou deles. Não pode, Nina. 
Dá pra tia, dá. 
Ela mexe na areia. 
Nina: - Mas eu quelo. 
Pesquisadora: - Dá pra eles agora, dá. 
Nina: - Não. E faz bico de zangada 
Pesquisadora: É pra dar, Nina. Você tomou deles, não pode. Só pode pedir por favor e o 
coleguinha não deu pra você. Dá a ele, dá. 
Ela continua brincando na areia. 
Pesquisadora: - Nina... Então a tia vai tomar, tá bom? Dá... 
Nina: - Não. Coloca o brinquedo nas costas e faz cara de zangada. 
Pesquisadora: - Dá. 
Nina: - Não. 
Pesquisadora: - Por favor. 
Nina: - Não. 
Pesquisadora: - Bota aqui na minha mão, por favor. 
Ela continua fazendo bico, vira o rosto de lado, olhando para o lado. 
Pesquisadora: - Por favor... Nina... eu tô pedindo por favor.  
Ela olha para baixo. 
Pesquisadora: - Nina... Quando a gente pede por favor, o outro dá e a gente diz obrigada. 
Dá aqui pra mim, por favor. Por favor, dá aqui pra tia. 
Ela sorri, tenta tocar na minha mão. Sorri mais. 
Pesquisadora: - Por favor... 
Nina toca com a mãozinha na mão da pesquisadora. 
Nina: - Eu quelo pá. Diz sorrindo. 
Pesquisadora: - Não. Eu quero a pazinha que você tomou deles. Dá pra tia, dá. 
Nina: - Tá cum Palu. Tá cum Palu.  
Paulo tinha aparecido para brincar no tanque de areia. 
Pesquisadora: - Não. Não tá com o Paulo, não. Tá com você. Você tomou de Daniel. Dá 
ao Daniel ou dá para a tia. 
Ygor e Daniel olham para ela e para a pá. 
Nina: - Não. 
Pesquisadora: - Dá sim, senhora. 
Nina: - Não tia! 
Pesquisadora: - Por favor, Ni. 
Nina: - Quelo fazer catelo. 
Pesquisadora: - Por favor, Ni. 
Nina: - Quelo fazer catelo, tia. 
Pesquisadora: Ni, a gente vai achar outro para você, mas não é assim que a gente faz. A 
gente não toma do amiguinho... Nii... 
Nina fica mexendo na areia. 
Nina: - Quelo fazer catelo. 
Pesquisadora: - A gente não toma do amiguinho pra ficar usando. A gente não pode... A 
gente não pode tomar do amiguinho. 
/ 
Nina: - Quelo fazer catelo. 
/ 
Pesquisadora: - A gente pede: - coleguinha, você pode me dar, por favor. Dá pro 
coleguinha, por favor, Ni. 
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Ela mexe na areia. 
Nina: - Tá fazendo catelo. 
Pesquisadora: - Então dá licença  
A pesquisadora pega a pazinha da mão da Nina. 
Nina: - Eu quelo fazer catelo.  
Nina fala aborrecida e começa a chorar. 
Pesquisadora: - Aí você tá fazendo feio.  
Nina diz chorando: - Eu tô fazendo catelo.  
Pesquisadora: - Ele vai pegar porque você, Nina, você fez errado.  
A pesquisadora entrega ao Daniel. 
Nina chora alto, grita, balança as pernas. 
Pesquisadora: - Você fez errado. Você não pode tomar. E agora, você tá fazendo outra 
coisa feia, isso é calundu37. 
Continua gritando e balançando as pernas. 
Pesquisadora: - Nina... Vamos... 
Ela grita forte e bate mais as pernas no chão. 
Pesquisadora: - Ni... assim, não vale. O coleguinha tava usando, não tava? O coleguinha 
tava usando, não tava? 
Ela chora mais baixo e olha para os meninos. 
Pesquisadora: - Levanta aí e vamos achar outra para você, vamos. 
Ela chora ainda, mas começa a se levantar. 
Pesquisadora: - Levanta, para de chorar e fazer calundu. Para de chorar e vamos achar 
outro para você. 
Ela para, dá as mãos à pesquisadora e vai tranquila. 
Pesquisadora: - Olha ali naquele balde se tem alguma coisa que pode ajudar a fazer 
castelo. Olha.  
Nina vai até o balde olhar. 
 
xx 
 
2ª parte da situação 
Depois de mais uns 40 minutos no parque, AEI1 pediu as crianças para guardarem os 
brinquedos. A pesquisadora brincou com eles de campeonato de quem guardava mais 
brinquedos. Nina observava, mas continuava brincando. 
Depois que a Giovana e a Melissa guardaram todos os brinquedos e só tinha faltado o 
pratinho e a colher que estavam nas mãos da Nina, as meninas foram lavar as mãos e a 
pesquisadora ficou sozinha com ela no tanque de areia. 
Pesquisadora: - Nina, guarda o brinquedo e vamos lá. Nina... Nina... psiu... 
Nina olha. 
Pesquisadora: - Por favor, Nina... Nina... Quando a tia fala por favor é pra fazer como? 
Nina continua brincando. 
Pesquisadora: - Obedecer, não é, meu amor! 
Nina não diz nada e não olha. 
Pesquisadora: - Nina... Alô Terra chamando Nina... Oi... Nina... Por favor... Então eu vou 
ter que tomar o brinquedo porque você não quer fazer com por favor. 
Nina: - Não. 
Pesquisadora: - Então é melhor você guardar lá. Guarda lá... sozinha... pra mim falar 
obrigada. 
Nina correu e foi guardar sozinha. 
Pesquisadora: - Muito legal! Aqui a sandália! Agora eu vou te dizer como?  
Ela olhou para a pesquisadora. 
Pesquisadora: - Obrigada! Viu? Vamos lá... 
Ela deu a mão a pesquisadora e juntas foram lavar as mãos. 
 
(Transcrição, 19 de junho de 2017) 
 
                                                 
37  Calundu - Estado de ânimo caracterizado por mau humor e irritabilidade, claramente 
manifestado pelo comportamento. É uma palavra de origem africana e chegou ao Brasil através 
dos escravos da época Colonial. A palavra Calundu foi sendo esquecida ao longo do tempo e 
sendo substituída por outras. Contudo, essa expressão ainda é comum na Bahia, fazendo parte 
do dicionário baianês.  
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Episódio 7 – “Ôto dia, né?” 
 
Hoje, contei a história dos três porquinhos para as crianças, usando fantoche. Depois da 
história fomos pintar o fantoche do porquinho e do lobo com tinta e pincel. A Nina escolheu o 
fantoche do lobo. Depois que pintou o fantoche, a mesa e parte dela, fui pedir que me desse o 
pincel. Eu disse: - Já deu! Já deu! Espera que você vai se sujar assim. Quando segurei o pincel 
na mão dela, ela começou a chorar. 
AEI1 dizia: “- Olha que menina, gente!” Depois foi até ela e tomou o pincel. Ela ficou 
chorando, batendo as pernas e gritando. Tentei explicar a Nina que não dava pra continuar 
pintando porque já tinha tinta demais. AEI1 dizia: “- É teimosa! Vai rasgar seu lobo. Pode parar 
com isso. Nossa...” 
Ela passou um tempo chorando, até conseguir pegar de um colega o pincel e voltar a 
pintar a mesa. AEI2 foi até ela e me pediu que ajudasse a pegar o pincel porque ela estava com 
uma mão ocupada. Quando peguei o pincel da sua mão, Nina voltou a chorar. Chamei ela para 
lavar as mãos no banheiro, ela foi comigo e no caminho, fui falando que íamos fazer outra coisa 
agora. Ela chegou ao banheiro e enquanto lavávamos as mãos, ela disse: “- Ôto dia, né tia? Ôto 
dia, né?” Mesmo com Nina ainda usando a birra como recurso, percebo que está avançando, 
compreendendo mais, usando a fala para perguntar e marcar o desejo por retornar a tarefa. 
Depois que confirmei que outro dia faríamos, ela voltou a sorrir e brincar.  
 
(Diário de campo, 20 de junho de 2017) 
  
No início dos registros, Nina se expressava apontando, chorando, gritando, 
pegando o brinquedo do colega sem pedir, empurrando, batendo e até fazendo 
birra. É possível destacar algumas destas formas ao longo dos episódios 
narrados. 
No episódio 1, Nina se expressa através dos gestos e posturas, ela começa 
apontando. Sai do seu lugar para mostrar algo, mas apenas aponta para dentro 
da boca quando está diante da professora e de AEI1. A professora e a agente 
parecem não dar importância ao que a Nina está expondo. Nina persiste em 
indicar com o dedo, indo atrás delas, mostrando mais uma vez a boca. AEI1 sai 
do lugar e Nina a segue para onde ela vai, exibindo, mas nada, nenhuma atenção 
é dispensada a ela. Quando a professora olha para ela, diz “Nina, você está 
atrapalhando!”. O semblante de Nina não transparece que ela tenha 
compreendido a palavra e posturas, mas ela começa a andar pela sala. Sem 
receber a atenção que queria, ela também parece resolver não dar mais atenção 
a professora. Mas será que ela não dá atenção por que não recebeu atenção ou 
por que estava já cansada da proposta da professora que tinha se estendido por 
mais de uma hora? Diante da postura da Nina de circular pela sala, a professora 
a puxa e ela se joga no chão. A professora arrasta ela para o lugar e ela começa 
a espernear, chorando, gritando e se jogando no chão.  
No episódio 2, Nina apenas pega aquilo que quer, vejamos como isto se 
desenrola. Ela passa um tempo olhando o objeto, parece estar pensando se pega 
ou não a panelinha que tanto deseja, mas, ao invés de pedir a Denise, Nina abaixa 
131 
 
e, simplesmente, pega o brinquedinho. Denise não está segurando o objeto que 
ela pegou, ele estava entre suas pernas, porém Denise demonstra acreditar que 
a Nina puxaria da mão dela o brinquedo que ela estava segurando, como fez o 
outro coleguinha que puxou dela o brinquedo, por esta razão o esconde atrás das 
costas. A partir daí o conflito entre as duas se inicia. Nina vai expressar sua 
insatisfação empurrando com força a perninha da colega que a empurrou 
primeiro. Em seguida, quando a pesquisadora se aproxima e pergunta o que está 
acontecendo, Nina apenas aponta a colega que tomou dela o brinquedo.  
No terceiro episódio, quando Nina se assusta com o gesto do Dante ao 
fazer “IAAH!”, ela se expressa através do choro. Nina parecia estar com medo, 
pois faz carinha de susto e desespero com o gesto do Dante de quem vai lhe dar 
um murro. Geralmente, Nina costuma reagir batendo, mordendo, lutando, mas 
neste dia, talvez por ter ido com sono para creche, ou por estar mais dengosa, 
não querendo se afastar da mãe, ou por estar mais manhosa com o uso da 
chupeta, tenha tido uma reação diferente. Tal reação poderia se dar até mesmo 
por enfrentar o Dante naquela situação, menino um pouco maior que ela e que 
quando imita o super-herói incorpora este papel, se posicionando da mesma 
forma que o personagem que ele está interpretando. Nestas situações Dante faz 
cara de bravo, de ameaçador e posiciona, pernas e braços, na forma de ataque, 
dizendo “IAAH!”. Nina, ao ver esta cena, não reagiu de forma ríspida como 
costumava fazer, ao contrário, demonstrou medo, pavor de ver a representação 
daquele personagem feito pelo Dante e por isso chorou bastante. 
No episódio 4, Nina expressa a raiva que sente, agredindo, mas 
começamos a ver aqui ela utilizar-se da linguagem verbal pra denunciar o 
comportamento da Giovana “Ela tava machucando eu sim. Machucou sim.”. Ela 
demonstra seu aborrecimento com a postura da Giovana ao segurar seu rosto e 
dizer “Para Nina, eu não tô brincando com você!”. Nesta cena parece ficar claro 
que a forma como a Giovana segurou no rostinho da Nina não a machucou 
fisicamente, mas Nina sentiu o que a colega fez e por isso puxou o cabelo da 
colega, no intuito de dar uma resposta a sua ação anterior, depois disso, segue 
para pegar um brinquedo, demonstrando que ela resolveu a situação dessa 
forma.  
No sexto episódio, Nina toma da mão do Daniel o brinquedo. Ela também 
não pede ao colega, apenas toma. Ainda neste episódio, Nina reage ao tapa do 
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Daniel, revidando. Ela está com a pá na mão, mas não demonstra hesitação, bate 
com a pá no rosto do colega duas vezes. 
Outra forma de Nina manifestar o que sente - e que ocorre com certa 
regularidade - diz respeito à sua oposição em atender ao comando dado pelo 
adulto, como é possível verificar nos episódios 6 e 7. No episódio 6, ela se recusa 
a entregar o brinquedo que tomou do colega e no episódio 7 recusa-se a entregar 
o pincel. Geralmente, depois que o objeto é retirado dela, ela reage através de 
birra, choro e muito grito, como faz com a chupeta ao chegar na creche. 
Nesses dois episódios (6 e 7), ela não demonstra que ficou constrangida 
com o que fez, ou, que percebeu que deixou o outro triste com a sua atitude, por 
isso, ela apenas brinca. Uma reação diferente desta, encontra-se na segunda 
etapa do episódio 6, quando Nina, depois de ser solicitada por algumas vezes, 
guarda o brinquedo no balde sozinha. Nesta cena, o destaque está no novo 
recursos utilizado por Nina para entregar o brinquedo, ela não recorre ao choro, 
grito, agressão, mas demonstra ter compreendido a importância de atender à 
solicitação da pesquisadora. 
Durante os episódios relatados, é possível perceber a dificuldade de 
inserção e dos modos de participação nas brincadeiras com os colegas, 
apresentados por Nina. Ela se aproxima, tenta inserir-se no brincar em alguns 
momentos, mas é percepitível que ainda carece de maior envolvimento, pois a 
maior parte das vezes brinca sozinha com as bonecas. 
 Diante de todas estas manifestações da Nina, as educadoras reagem de 
diferentes formas. No primeiro episódio, a professora e AEI11 ignoram a 
solicitação da Nina para observar o que há na sua boca e depois a professora é 
enérgica afirmando “você está atrapalhando” e puxando ela para colocá-la no lu-
gar. 
No episódio 2, a pesquisadora chegou a perguntar o que estava 
acontecendo, mas não teve oportunidade de dar continuidade à conversa com as 
três meninas. Diante disto, a situação parece se “resolver”, mas de que forma? 
As crianças não chegaram a solucionar o conflito que surgiu, por esta razão, elas 
foram pouco a pouco, mudando de posição e continuaram a brincar sozinhas, 
cada uma num cantinho. É importante refletir aqui sobre a importância da 
mediação num momento como este. As crianças ainda não conseguem expor o 
que sentem ou o que querem através da fala, elas o fazem através do empurrão, 
do chute, tomando algo. O educador, numa situação como esta, pode auxiliá-las 
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neste processo, através da sua mediação. As crianças poderiam ter resolvido a 
questão e, a partir desta ajuda, começarem a brincar juntas, mas não foi isto que 
aconteceu. Uma reflexão importante neste contexto é, qual a importância da 
mediação no processo de significação das emoções? E quais poderiam ser os 
impactos disso no desenvolvimento das crianças e na relação entre elas? 
 No episódio 3, AEI1 se coloca: “- Af, gente! Por que vocês brigam? Não 
gente, para! Não pode bater Dante! Gente do céu! Não é pra fazer assim. Tem 
que conversar. Não! Tudo vocês agridem!”. Diante da mediação proposta por 
AEI1, como Dante e Nina se sentiram? Como puderam significar suas emoções? 
O conflito foi resolvido? Eles puderam entender o que estava acontecendo? O 
que pretendeu AEI1 com sua intervenção? Silenciar? Resolver? Ajudá-los a 
avançar? O que ela alcançou? A situação segue com Nina ainda chorando e AEI1 
diz: “- Chega! Não foi nada. Quando você tiver alguma coisa, você conversa com 
ele, tá?”. Esta colocação permitiu a Nina trabalhar o susto que levou ou o medo 
que surgiu com a cena? Como Nina significou esta emoção? No trecho descrito é 
possível observar que Nina levou ainda um tempo até parar de chorar. A 
continuidade do choro significou o quê? Ela parou de chorar porque conseguiu 
estabilizar seu estado emocional? Ou por que se distraiu com outra coisa?  
 No quarto episódio, Nina não aceita a postura da Giovana, por isso revida 
puxando seu cabelo. A pesquisadora que não tinha ouvido o que a Giovana disse, 
apenas tinha visto a forma como ela pegou no rostinho da colega, tentou 
argumentar com a Nina, dizendo que a Giovana não quis machucá-la, afinal a 
forma como a colega pegou em seu rosto não foi marcada pelo aperto, nem pala 
força. Mas algo interessante surge aqui, é que Nina aparece argumentando, “Ela 
tava machucando eu sim”, “Ela machucou eu sim. Machucou sim.”, diz a Nina, 
contestando a pesquisadora. Seria possível que esse machucar estivesse 
relacionado a uma sensação de dor causada por um sentimento de “rejeição” pela 
Nina que tentou brincar com elas?   
É importante colocar que em algumas situações, a Nina costuma apertar o 
rostinho dos colegas segurando ele com força. Ela aperta tanto que em alguns 
momentos chega a ferir, arranhar, sangrar. Será que ela achou que a Giovana 
faria o mesmo? Como a Nina se sentiu quando a Giovana pegou em sua 
bochecha? Foi o pegar na bochecha que a machucou ou o sentimento de rejeição 
à brincadeira? Que significados ela pôde construir através desta experiência? O 
que significou pra ela ouvir da pesquisadora “não pode bater, Nina? Não pode 
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bater, tá bom?”, se para ela a Giovana tinha agredido primeiro? A agressão para 
a pesquisadora foi caracterizada pelo puxar do cabelo, mas e a rejeição? Aqui, 
fica evidente a quantidade de equívocos não percebemos no dia a dia da prática 
pedagógica porque não temos a oportunidade de rever numa filmagem várias 
vezes até nos darmos conta de nossos próprios “julgamentos” enquanto 
educadores.  
 No quinto episódio, uma situação inusitada acontece, Adriana demonstra 
menosprezar o cabelo afro da Nina. Foi a única vez que a pesquisadora, a 
professora e as agentes, flagraram uma situação que parece apontar um indício 
de preconceito racial. A princípio, Nina está sentadinha, olhando para frente, 
parece não perceber, mas depois ela pega no próprio cabelo, tenta mostrar a 
AEI1, balbucia algo incompreensível, há indícios em sua forma de agir que 
demonstram que ela não estava entendendo muito bem aquela reação da 
Adriana, contudo parecia compreender que não estava sendo aceita por ela. Nas 
videogravações é evidente o desejo que Nina demonstra por compartilhar o que 
aconteceu, porém não é possível saber até onde ela iria partilhar esta experiência 
vivida, por conta da pesquisadora e da AEI1 não terem percebido o incômodo da 
Nina ao mostrar suas trancinhas. O foco da atenção da pesquisadora e da AEI1 
estava na mediação com a Adriana acerca do que foi colocado “Eu não gosto do 
cabelo dela porque ele pinica”. A partir das imagens provocadas na 
videogravação, é importante refletir sobre: Que tipo de emoções Nina vivenciou 
com esta situação? Como se sentiu? Como isto a afetou? Como ela tem 
significado essas emoções? E como essas emoções vivenciadas vão marcar a 
sua trajetória? O que significou para Nina não ser ouvida pela pesquisadora e 
pela AEI1?  
 Apesar do Brasil ser um país que tem a maior incidência da população 
negra fora da África38, sua sociedade é fortemente marcada pelo colonialismo 
europeu e por esta razão os valores atribuídos dizem respeito às determinações 
postas pela cultura branca-europeia. Há enraizado, um grande processo de 
desvalorização da população afrodescendente, ocasionando o desenvolvimento 
de uma auto-imagem negativa e consequentemente, a baixa autoestima.  
 Outro ponto que se destaca ainda no episódio 5, diz respeito à reação de 
Nina de se afastar do local que ela estava falando com a Adriana, procurar outra 
                                                 
38 Dados sobre moradores da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicílios Contínua 2016, 
divulgados pelo IBGE em novembro de 2017 e pela mídia. 
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coleguinha e, finalmente, voltar a ficar sozinha para brincar. O que significa esse 
brincar sozinha para Nina? 
No sexto episódio, Nina novamente aparece brincando só no tanque de 
areia, mais adiante ela toma o brinquedo do colega e um acaba batendo no outro. 
A pesquisadora é quem tenta mediar o conflito surgido, mas duas situações se 
sobressaem nesta mediação. Num primeiro momento, a pesquisadora chama a 
atenção das crianças mostrando a eles que os dois agiram igual ao bater e depois 
ela tenta fazer Nina entender que ela precisa devolver a pá que ela pegou do 
Daniel. É importante compreender que Nina ao tomar a pá do Daniel, buscava 
atender a sua própria necessidade. Certamente, é possível perceber o equívoco 
dela ao tomar o brinquedo (a pá) da mão do colega, mas ela ainda está se 
apropriando do uso da linguagem e não utiliza ainda em seu vocabulário palavras, 
como: por favor, com licença, muito obrigado. Na convivência com a turma, foi 
possível observar que estas palavras não são nem comuns no vocabulário das 
educadoras com as crianças. A pesquisadora ao chamar a atenção das crianças 
não permitiu que eles colocassem o que estava acontecendo, por que agiram 
assim, o que estavam sentindo. Num segundo momento, ela tenta mostrar a Nina 
que ela pode se expressar, usando novas formas, como as palavras por favor, 
com licença, muito obrigado, como ela mesma as utiliza nesta situação. A 
princípio, parece que a Nina não compreendeu, mas no segundo momento no 
tanque de areia, já é possível vê-la aceitar que chegou a hora de guardar no balde 
o brinquedo, mesmo que isto tenha sido pedido mais de uma vez.  
 No episódio 7, apesar da Nina voltar a recorrer ao choro e a birra, a 
pesquisadora tenta argumentar, mostrando a ela a importância de devolver o 
pincel. AEI1, um pouco mais enérgica e disposta a resolver logo a situação, toma 
o pincel. Nina mantém seu choro e assim que uma oportunidade surge, pega o 
pincel novamente, sendo tomado depois pela pesquisadora. Contudo, diferente 
das outras vezes, aceita ir ao banheiro dando as mãos à pesquisadora, mesmo 
ainda chorando e quando chega lá diz: “Ôto dia, né tia? Ôto dia, né?”. Esta 
situação foi inusitada, pois geralmente Nina passa muito tempo fazendo a birra, 
chorando e gritando, mas nesse dia ela parece não levar muito tempo para mudar 
de atitude, já usa a linguagem para mostrar que em outro momento quer voltar a 
brincar com o pincel. 
Nas situações descritas observamos como Nina começa a acrescentar 
novas formas de expressar o que sente. No início, ela se expressa através dos 
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gestos, choro, birra, apontando o colega (episódio 2), chorando (episódio 3), 
mostrando (episódio 1 e 5), com o tempo introduz a linguagem verbal como 
recurso de expressão. No episódio 4, Nina contesta a fala da pesquisadora “Ela 
tava machucando eu sim”. No episódio 6, ela: conta o que o outro fez com ela, 
“Iel bateu”; diz que ainda quer o brinquedo, “Inda quelo, tia”; conta o que quer 
fazer, “Quelo fazer catelo”; nega o que lhe é solicitado; reafirmar o que quer, “Eu 
quelo pá”, “Quelo fazer catelo, tia”; cria uma situação, “Tá cum Palu. Tá cum Palu” 
e compartilha o que está fazendo “Eu tô fazendo catelo”. No episódio 7, a Nina 
começa a negociar, parando de chorar e expressando o seu desejo futuro em 
voltar a pintar com a tinta, “Ôto dia, né tia? Ôto dia, né?   
 Ao iniciar esta discussão é preciso ressaltar a importância das relações 
sociais, do papel do outro e do lugar da palavra na construção do psiquismo. 
Amorim coloca que “o processo de constituição do sujeito é pensado de modo 
intrinsecamente articulado ao outro social, imerso na cultura, na linguagem” 
(2012, p. 46). Ao bebê é impossível considerar a vida sem que o outro faça parte 
da sua história. O bebê depende do outro para sobreviver (Amorim, 2012). Pino 
(2000) também argumenta que “a sociabilidade humana não é simplesmente 
dada pela natureza”, o homem, através da sua cultura, busca uma infinidade de 
formas de concretizá-la. Estas formas organizam e estruturam aquilo que 
denominamos de sociedade.  
  
O social humano seria assim, ao mesmo tempo, condição e resultado 
do aparecimento da cultura. É condição porque sem a sociabilidade 
natural, a sociabilidade humana seria historicamente impossível. E a 
emergência da cultura, impensável. É resultado porque as formas de 
sociabilidade são produções humanas, obras culturais. (AMORIM, 2012, 
p. 46) 
  
 Ao colocarmos em pauta essa discussão vemos como as relações 
estabelecidas na ambiência afetiva da creche vão propiciando transformações 
das manifestações expressivas da Nina, das expressões demonstradas apenas 
pelo gesto, choro, birra a indícios de argumentação pela linguagem ainda que 
incipiente. Observamos que tanto a Nina, quanto os colegas, professora, agentes 
e até a pesquisadora, no momento que estão imersos no contexto das relações 
sociais, significam aquilo que veem e ouvem, por isso se posicionam de alguma 
forma, frente aos significados atribuídos. 
Pino (2005) coloca que o desenvolvimento da criança é um fenômeno de 
natureza cultural. O autor ressalta que a cultura deve ser compreendida como 
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“conjunto de produções humanas” e por esta razão, “são portadoras de signifi-
cação, ou seja, daquilo que o homem sabe e pode dizer a respeito delas” (2005, 
p. 59). A medida que a criança se insere nas práticas culturais, ela também se 
insere num universo de significações, “cuja apropriação é condição da sua 
constituição como um ser cultural” (Pino, 2005, p. 59). Conforme a criança acessa 
esse universo da significação, ela começa a se apropriar das suas formas de 
acesso, ou seja, dos sistemas semióticos produzidos pelo homem no decorrer da 
sua história e isto acontece através da dupla mediação que ocorre pelos signos e 
pelo Outro. “O caminho que leva da criança ao mundo e deste à criança passa 
pelo Outro, mediador entre a criança e universo cultural” (VIGOTSKI, 1997 apud 
PINO, 2005, p. 59) 
Nos episódios descritos da Nina, reconhecemos o quanto é importante o 
papel deste Outro enquanto mediador de seu processo de desenvolvimento.  
Segundo Smolka e Nogueira (2002), a noção de mediação está articulada 
à significação.  
 
É a emergência da significação, enquanto produção de signos e 
sentidos, que viabiliza um novo princípio, ao mesmo tempo regulador da 
conduta e gerador de novas formas de atividade. A significação é uma 
chave para pensar a conversão das relações sociais em funções 
mentais. “Eu me relaciono comigo mesmo (e narro para mim) como as 
pessoas se relacionam comigo (e narram para mim). Eu sou uma 
relação social comigo mesmo (Vygotsky, 1989: 67). Assim, os modos de 
relação do sujeito consigo próprio passam necessariamente pelo outro. 
(SMOLKA e NOGUEIRA, 2002, p. 83) 
 
As autoras ainda colocam que a mediação possibilita a interpretação das 
ações humanas em seu caráter social e semioticamente mediadas (Smolka e 
Nogueira, 2002). 
Nessa trama de relações, corpo e palavra são signos, que se destacam 
dentre os outros. Mutuamente constitutivos, corpo e palavra significam 
(Bakhtin, Peirce). Poderíamos dizer que aqui se encontra o locus da 
constituição do sujeito: corpo marcado – destacado, nomeado, 
constituído como tal – pela linguagem. Pela produção do signo na 
relação com o outro, podemos compreender como as sensações e a 
sensibilidade se tornam significativas; como os movimentos se tornam 
gestos; como o corpo expressivo passa a significar. Ele significa para o 
outro e, nesse movimento, passa também a significar para si próprio. 
Impossível a pessoa relacionar-se diretamente consigo mesma, 
Indiretamente é possível. E essa via mediada se faz pelo signo. 
(SMOLKA, 2004, p. 45) 
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A mediação proposta pelos educadores poderia ter como finalidade a 
reconstrução do olhar da criança sobre o outro e sobre ela mesma, inclusive no 
que diz respeito ao que ela sente e expressa. 
Como vimos, Nina estava expressando suas emoções de uma maneira que 
lhe era própria, através do levantar, do mostrar, do chorar, do gritar, fazendo birra. 
Esta é a forma que ela conhecia de expressar suas emoções.  
Smolka (2004) coloca que as significações vão se construindo na trama 
das relações com o outro e os signos vão ganhando sentido a partir dessa relação. 
Amorim (2012) em sua pesquisa sobre o processo de significação em 
bebês, coloca que a significação se constrói de forma mútua e responsiva entre o 
bebê e o seu parceiro social. Este outro social significa as peculiaridades de 
recursos do bebê, “a significação sendo apreendida e expressa por meio de sua 
corporeidade” (AMORIM, 2012, p. 52). A autora ainda defende que o processo de 
significação é, portanto, anterior a linguagem verbal. 
Smolka (1993) posiciona-se de modo diferente a este respeito, colocando 
que as ações do bebê adquirem um sentido num sistema de relações e 
significações sociais. Para a autora, os processos verbais, inicialmente, não são 
do bebê, mas do “outro”, com o tempo, eles passam a ser da própria criança, 
“organizando e estruturando a atividade mental” (SMOLKA, 1993, p. 9). 
 Numa descrição da professora sobre a Nina ela pontua 
 
Antes de ir para o lanche a Nina fez birra. Jogou-se no chão e gritava 
por algo que não entendi o que era, até então. Foi para o lanche 
chorando e mantendo a birra, na tentativa de jogar-se ao chão e 
empurrando o alimento oferecido. Outros adultos que passaram pelo 
refeitório, perguntavam a ela porque estava chorando, reforçando assim, 
a birra, pois ela percebia que estava chamando a atenção e chorava 
ainda mais. Na volta para a sala, ela quis colocar o chinelo, nos dando 
a entender que este foi o motivo disparador do choro. (Registro diário, 
matutino, 26 de abril de 2017) 
 
 Através deste relato, podemos observar que a birra da Nina nesta situação, 
só é significada no retorno à sala e isto ocorre a partir da linguagem do adulto. A 
linguagem ganha então uma dimensão muito mais ampliada, ela não só 
comunica, mas evidencia os desdobramentos das emoções sentidas e produzidas 
pela criança. 
Com relação a isso, podemos retomar o que Magiolino (2010) coloca que 
“as emoções são afetadas pela palavra” (p. 161). A palavra, a linguagem ajudam 
a criança na elaboração dos afetos. Segundo a autora, a palavra pode ser 
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comparada a um espinho que afeta, emociona e é incorporada. O espinho sozinho 
é como o objeto sem o ser, mas quando ele está no corpo, quando ele é cravado 
na pele é que ele afeta, dói. Assim é a palavra, ela só, não existe em si mesma, 
é a palavra significada na relação que afeta (Magiolino, 2010). 
 No episódio 5, foi só no momento de fazer a transcrição, que pude observar 
que a Nina demonstrou ser afetada pela palavra da Adriana “Eu não gosto do 
cabelo dela porque ele pinica”. A Nina pegava em seu cabelo, tentava mostrá-lo 
para AEI1, queria dizer alguma coisa, mas não foi ouvida. Os gestos da Nina, sua 
forma de expressar suas emoções, observada nesta videogravação, sem dúvida 
podem ser significados, mas a fala, aquilo que poderia ter sido dito por ela, não 
só teria um maior significado para este texto, mas poderia evidenciar a forma 
como ela estava significando suas emoções sobre aquilo que tinha vivenciado e, 
através da mediação do educador, esta significação pudesse ser redimensionada 
pela palavra.  
 Em outros momentos, nos episódios 4, 6 e 7, destacamos outras formas 
de abordar a Nina, um diálogo entre ela e a pesquisadora. No episódio 4, a Nina 
tinha puxado o cabelo da Giovana porque se sentiu agredida quando ela segurou 
em seu rostinho com as duas mãos e quando disse “Para Nina, eu não tô 
brincando com você!”. A pesquisadora então, começa a conversar, tentando 
explicar o que a coleguinha tinha feito, argumenta, inclusive, demonstrando com 
a Giovana como foi a sua ação de pegar no rostinho da Nina. Contudo, Nina não 
aceita a argumentação e continua dizendo “Machucou eu sim. Machucou sim.” 
No episódio 6, a pesquisadora inicia sua fala colocando para as crianças o 
que cada uma tinha feito e pontuando que isto não podia acontecer. Na 
sequência, diz a Nina que ela tinha pegado algo dos meninos e sugere que eles 
poderiam pegar dela de volta. Aqui, é válido pontuar que a condução poderia ter 
sido mais eficaz, fazendo as crianças conversarem sobre o que sentiram quando 
foram agredidas e compartilhando o que sentiu quando a colega tomou o 
brinquedinho. Na sequência do relato do episódio, a pesquisadora percebe que a 
sugestão do coleguinha tomar o objeto de volta, não tinha sido muito adequada e 
começa a argumentar, mostrando a Nina que eles estavam fazendo algo e por 
isso, pediam a ela que devolvesse o brinquedo. A pesquisadora pede também e 
passa a orientá-la que quando queremos algo que está com o outro, precisamos 
pedir por favor. A partir daí ela pede que devolva o brinquedo, usando essas 
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palavras. Mais adiante, a pesquisadora pede licença a Nina e retira dela o 
brinquedo.  
Mais à frente, num outro momento, Nina devolve o brinquedo depois de 
solicitada por diversas vezes e a pesquisadora agradece, compartilhando que 
toda vez que alguém atende uma solicitação, nós devemos agradecer.  
No episódio 7, a pesquisadora também conversa com a Nina e explica, 
mesmo em meio ao choro dela, a necessidade de devolver o pincel. 
Percebemos em todas estas situações que a Nina se sente mais à vontade 
e começa a utilizar a fala como modo de expressar suas emoções, dizendo o que 
o outro fez com ela, compartilhando seus desejos e vontades e argumentando 
através da expressão “Ôto dia, né tia? Ôto dia, né”, ou seja, ela parou de chorar, 
mas quis colocar que em outro momento queria voltar a fazer aquela atividade. A 
linguagem para Nina, atua como possibilidade de compreender a si mesma e 
como uma forma de elaborar suas emoções (Smolka e Magiolino, 2013). 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
E agora, quando chego no fim do caminho? Percebo que é apenas um 
caminho... Percebo que a minha vida continua assim... mais do que nunca 
precisando do vazio... Percebo que o vazio de hoje não é o mesmo vazio do início 
do curso de pedagogia, ou do início da minha trajetória profissional, ou do início 
do mestrado, ou dos tantos inícios que fui tendo ao longo da vida. Percebo que é 
no final do caminho, que novos caminhos surgem e o vazio de hoje representa 
tudo o que se coloca a minha frente e que ainda há muito para se descobrir, 
conhecer e refletir. Mas preciso voltar ao ponto de traçar considerações sobre o 
final deste caminho que trilhei. Rubem Alves ainda dizia que é no vazio da jarra 
que se colocam flores... Agora é hora de refletir sobre as flores que foram 
acrescentadas e o perfume que nos inspirou e nos inspira a continuar trilhando 
outros tantos caminhos que se põem a minha frente. 
Vigotski representa pra mim um autor assim... infindável! Um autor que nos 
inspira a continuar buscando. As flores por ele colocadas continuam servindo de 
inspiração para tantas outras flores que estão a nossa frente. Mas é preciso refletir 
sobre essas flores que consegui colher nesta trajetória. 
Nessa abordagem, destacamos o estudo das emoções humanas proposto 
pelo autor e que tem inspirado reflexões por parte de diferentes autores 
contemporâneos. Uma das primeiras proposições que gostaria de evidenciar diz 
respeito à ideia ressaltada por Vigotski (1998) de que a natureza psíquica do 
homem é formada pelo conjunto de relações sociais convertidas em funções da 
personalidade e por isso propõe uma psicologia estudada a partir do drama 
humano (Vigotski, 2000). Diante de tal argumento, Smolka e Magiolino (2010) 
afirmam que “as funções psicológicas superiores são ao mesmo tempo 
intelectuais e afetivo-volitivas” (p.35), por conta disso não se pode estudar uma 
função psicológica (percepção, atenção, memória, linguagem, emoção, entre 
outras) de forma isolada, mas na conexão estabelecidas entre elas. As ideias 
propostas nos ajudam a compreender duas questões que se colocam: o 
tratamento das emoções humanas como função psicológica superior e seu 
entrelaçamento com as demais funções psicológicas, denotando a sua 
importância no contexto do desenvolvimento cultural da criança. 
Outro ponto significativo proposto por Vigotski é que as emoções apesar 
de possuírem uma raíz biológica, são constituídas através das relações culturais, 
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se diferenciando dos instintos (1998)  e conectadas à consciência (2009) através 
da significação. Seguindo esta perspectiva, Smolka e Magiolino (2010) colocam 
que a ideia da (trans)formação das emoções de um nível orgânico para um nível 
cultural, contribui para a compreensão do desenvolvimento infantil. A linguagem 
aqui, tem um papel extremamente significativo, pois permite o desenvolvimento 
histórico e cultural das emoções, o que permite à criança, ao homem conhecê-la 
(Smolka e Magiolino, 2010). 
Há ainda um outro ponto significativo construído a partir das elaborações 
de Vigotski (2010), o papel que o meio ocupa no processo do desenvolvimento 
infantil. Para compreender o meio Vigotski analisa a relação criança-meio numa 
perspectiva dialética, colocando que assim como o ser humano não é estático, o 
meio também não pode ser analisado como algo estático (Pino, 2010). O meio 
para Vigotski deve ser compreendido como variável e dinâmico.   
 
(...) o meio, a situação de alguma forma influencia a criança, norteia o 
seu desenvolvimento. Mas a criança e seu desenvolvimento se 
modificam, tornam-se outros. E não apenas a criança se modifica, 
modifica-se também a atitude do meio para com ela, e esse mesmo meio 
começa a influenciar a mesma criança de uma nova maneira. Esse é um 
entender dinâmico e relativo do meio – é o que de mais importante se 
deve extrair quando se fala sobre o meio na pedologia. (VIGOTSKI, 2010 
apud PINO, 2010, p. 750) 
  
 O meio se modifica e as interpretações sobre ele também são modificadas 
a cada faixa etária, pois a medida que a criança se modifica, sua percepção 
daquilo que a cerca também é alterada (Vigotski, 2010). O autor ainda enfatiza a 
importância da perejivanie  para este processo. A perejivanie  está relacionada a 
tudo aquilo que está fora da pessoa, porém, também está relacionado ao próprio 
sujeito, pois é ele quem experiencia, quem vivencia e por esta razão o autor 
ressalta que “nós sempre lidamos com a união indivisível das particularidades da 
personalidade e das particularidades da situação representada na vivência” 
(VIGOTSKI, 2010, p. 686). Vigotski ainda coloca que a perejivanie é um conceito 
que permite, “na análise das regras do desenvolvimento do caráter, estudar o 
papel e a influência do meio no desenvolvimento psíquico da criança” (2010, p. 
687). 
Desde o primeiro dia de vida, a criança está imersa num contexto social e 
cultural que permite a ela ouvir conversas, histórias, músicas, brincadeiras e 
conflitos, experimentando desafios e conquistando uma série de habilidades. É 
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nesse universo de convivência social, que ela adquire informações, começa a 
imitar os adultos e orientada por estes, aprende a seguir instruções, vivenciando 
constantes momentos de aprendizagem e desenvolvimento. (Vigotski, 1998). 
Vigotski (1998) coloca que desde o nascimento, a aprendizagem e o 
desenvolvimento vão ocorrendo de forma simultânea ou inter-relacionada.  
 As relações sociais compõem, na abordagem vigotskiana, os meios/modos 
como as interações afetam organicamente as crianças e “constituem o 
funcionamento mental – os modos de sentir, pensar, agir, conhecer – sempre em 
(trans)formação” (SMOLKA et al., 2007). Para as autoras, quando falamos em 
relações sociais, falamos em modos de apropriação da cultura e participação. E 
é o contexto cultural que nos permitem vivenciar os processos de aprendizagem 
e desenvolvimento. Diante desta afirmativa, o outro tem um papel central na 
dinâmica dessas relações. É a partir do outro que me relaciono, que vivencio 
processos de mediação, que me torno um participante ativo da cultura e sou 
constituído por ela, que vivencio constantes processos de significações. 
Foram estas discussões e estudos que me permitiram atribuir formas de 
significar o trabalho empírico realizado. Os casos do Ricardo e da Nina me 
permitiram aproximar-me um pouco mais da ideia de como estas questões 
abordadas aqui são tecidas nas relações estabelecidas com as crianças na 
escola.  
Algo que me chamou muito a atenção foram os meios/modos como as 
interpretações de cada um dos sujeitos da relação podem provocar vínculos de 
proximidade e apego ou o distanciamento entre eles. Em toda relação 
estabelecida entre as pessoas ocorre isto. Dentro da dinâmica do processo 
educativo (entre professora, agentes da educação, monitores e crianças) estas 
aproximações ou distanciamentos também podem ocorrer. É importante lembrar 
que a instituição de educação infantil, para muitas crianças, é o primeiro lugar, 
fora da família, qua a criança tem a oportunidade de viver novas relações. Ela 
ainda está vivenciando os primeiros processos de aprendizagem e as relações 
com o outro também serão aprendidas nesse contexto. No interior da família, ela 
aprende a si relacionar com os pais, irmãos, avós, tios, primos, mas na creche, 
ela aprende a se relacionar com pessoas externas. Contudo, a creche/escola tem 
construída uma ideia do “educando ideal” e todos, que de alguma forma, fogem 
ao padrão estabelecido começam a vivenciar processos de exclusão social. 
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A instituição de educação infantil deve auxiliar a criança a aprender a lidar 
com os desafios da convivência social, por esta razão, o seu papel é 
extremamente importante na mediação dos seus processos de 
aprendizagem/desenvolvimento, tomando como referência também o trabalho 
com a dimensão afetivo-emocional.  
Sabemos que são inúmeras realidades que se apresentam em cada 
classe, pois cada criança tem sua história, sua forma de criação, seu jeito de 
conviver e de relacionar-se, algumas são filhos únicos, outras são caçulas, tem-
porãs, outras convivem com avós, outras vêm de relações familiares conflitivas e 
por isso vivem só com os pais ou com as mães, há aquelas que vivem em abrigos 
porque foram vítimas de situações de vulnerabilidade e risco. Em suma, são 
diversos contextos de vida, que trazem para a instituição educativa um tipo de 
criança que independente de tudo que viveu até então, precisa ainda aprender a 
conviver com as outras crianças, sentir-se acolhido no grupo e construir 
aprendizagens diversas.  
Em sua organização, a instituição de educação infantil necessita 
compreender essa complexidade que envolve a conquista do desenvolvimento 
cultural das crianças e preparar a sua equipe de trabalho para acolher, incluir, 
fomentar o desejo pelo aprender e mediar as possíveis formas de aprendizagem. 
Um dos maiores desafios vivenciados ao longo desta pesquisa foi a  
transformação que foi sendo delineada, de professora, formadora, coordenadora 
pedagógica para pesquisadora. Durante toda a trajetória da pesquisa é importante 
resgatar os modos de participação que eu tive, enquanto da pesquisadora, no 
espaço da creche. Participação que em alguns demonstrou certa confusão com 
estes diversos papéis que fizeram parte do meu percurso formativo, e, em outros, 
afirmaram o compromisso ombro a ombro estabelecido com a professora, através 
das constantes trocas e compartilhar de reflexões. A pesquisadora foi implicada 
no contexto, tornando-se como Freitas (2002) coloca, participante do processo de 
pesquisa. Foi afetada pela dinâmica das relações construídas com os educadores 
e crianças, o que proporcionou vivenciar a mencionada importância da interação 
entre investigador e investigado (Freitas, 2002). 
A pesquisa empírica foi realizada através do estudo de caso desenvolvido 
numa creche do município de Campinas, onde foi possível acompanhar duas 
crianças, entre 2 e 3 anos de idade, no contexto das relações culturais e afetivas 
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que estavam sendo construídas entre elas e a turma que faziam parte (professora, 
agentes de educação infantil, monitoras e demais crianças). 
Na primeira análise, focamos no caso do Ricardo, uma criança que a 
princípio demonstra-se curiosa e envolvida nas propostas que são apresentadas 
à turma, mas a partir das situações que se constróem no percurso e das 
significações construídas nas relações com a professora e agentes com relação 
a suas manifestações expressivas, foi atribuído ao comportamento apresentado 
por Ricardo, algo inerente a sua constituição enquanto sujeito, “criança sem 
limite”, aquela que atrapalha e por fim, pontuado por AGI1 como criança que tem 
como traço de sua personalidade a maldade. As reflexões feitas ao longo da 
análise tentaram discutir e problematizar a complexidade da dinâmica das 
relações que vão se construindo na turma, e em especial, com as crianças que 
fizeram parte deste estudo. Como foi possível observar, a mediação proposta 
pelas educadoras, através do julgamento extremamente precoce a uma criança 
de apenas 3 anos de idade, não proporcionaram mudança de postura, mas tem 
potencializado um comportamento que demonstra um desinteresse crescente.  
A partir da observação e daquilo que foi pontuado, durante os episódios de 
masturbação o constrangimento era evidente por parte dos adultos, contudo é 
significativo ainda pontuar a importância da reorientação afetivo-cognitiva para 
com esta criança. Ricardo demonstra que seu corpo só relaxa depois que ele se 
masturba, por isso recorre a isto nos momentos de sono e 
inquietação/aborrecimento. A reorientação também é relevante porque ajudaria o 
Ricardo a encontrar outros meios de suavizar o incômodo com as situações 
conflitivas e descontrair. Uma outra questão que precisa ser considerada é que 
as crianças que “ainda não parecem perceber” ou “ainda não atribuem 
significação” com relação a estes momentos, logo irão começar a fazê-lo e novos 
problemas irão surgir nesta trama de relações entre Ricardo, educadores e 
crianças. 
O relato dos dados coletados e análises circunscrevem também a 
inadequação da mediação da mãe da criança quanto a situação da masturbação. 
O processo de reorientação afetivo-cognitiva também precisaria ser estruturado 
junto com a família, contudo foi possível perceber durante o desenvolvimento da 
pesquisa os limites e dificuldades postos nesta relação. Escola e família deveriam 
buscar formar uma parceria que tivesse como fim, a construção de processos que 
iriam colaborar com a formação intelectual e emocional do Ricardo. Contudo, o 
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que está posto, é uma mediação, tanto da escola, quanto da família, que 
responsabiliza a criança: punindo-a por evitar um diálogo próximo, através da 
precocidade dos julgamentos (educadores), categorizando-a como má (AGI1), 
sem limites (educadores) ou pelo medo (imposto pela mãe através do “vamos 
cortar o pipi”).  
As emoções do Ricardo tem sido “afetadas pela palavra” (MAGIOLINO, 
2010, p. 161), a palavra vai sendo significada por ele. A palavra carregada de 
sentido que ao ser lançada sobre o outro mexe, sensibiliza, impressiona, 
assombra, abala, dói. A força de cada uma destas palavras, postas sobre o 
Ricardo, o afetam, limitando as possibilidades de transformação e podendo 
reverberar na constituição de sua personalidade.  
É neste contexto reflexivo que lembramos também da Nina e das relações 
que vão sendo construídas com ela. Por meio da análise dos episódios, 
observamos como as manifestações das expressões emocionais da Nina vão 
aparecendo e são significadas pelo adulto e por outras crianças. No decorrer das 
situações apresentadas, também é possível acompanhar o desenvolvimento da 
linguagem e como esta apropriação permite a criança começar a comunicar o que 
quer, o que sente, o que pensa, além de permitir novos desdobramentos na 
elaboração dos afetos e nas (trans)formações das relações afetivas.  
Como vimos através de Smolka e Magiolino (2013), as emoções são 
(trans)formadas a partir desta trama de relações afetivas vivenciadas pelas 
crianças. Relações que se constróem socialmente, mas que depois farão parte da 
trajetória pessoal de cada criança, sendo também constitutivas da sua 
personalidade, através dos processos de significação. 
 A reflexão sobre estas situações nos leva a pensar em como a inclusão 
social proposta na Declaração de Salamanca (UNESCO, 1994) e o discurso em 
defesa do desenvolvimento da criança, colocados pela Constituição Federal de 
1988, pelo Estatuto da Criança e do Adolescente de 1990 e pela Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação Nacional nº 9394/96 são ainda questões contemporâneas 
que precisam ser refletidas pela sociedade e pela escola. Contatamos nos dois 
casos analisados, que o surgimento de processos de exclusão social, já 
aparecem no contexto da educação infantil, corroborando para que essas 
crianças sintam-se alijadas do curso. E é na trama desta ambiência afetiva que a 
criança vai se constituindo enquanto sujeito e vai vivenciando processos de 
apredizagem/desenvolvimento intelectual e emocional. 
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Este estudo buscou propor um debate sobre a dimensão do afeto no 
desenvolvimento cultural da criança. Contudo, consideramos que ainda há muitas 
questões que precisam ser ainda mais aprofundadas não só na discussão do 
tema central, mas também nas análises traçadas para com as descrições dos 
dados apresentados.  
Ainda há uma trajetória longa de necessidade de aprofundamento teórico 
na perspectiva histórico-cultural de Vigotski. O estudo proposto permitiu 
reconhecer os nossos limites para com esta análise e perceber que outros 
caminhos se abrem para novas descobertas. 
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